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~Ideen haben ihre Geschichte.
Portfolios erzdhlen davon Geschichten.
Ihnen zuhéren zu kénnen, das ist Bildungskunst.*
(Brauer 2002)

0. Einleitung
Das Portfolio kann in zahlreichen Bildungskontexten angewendet werden. Fand die
Arbeit mit Portfolios bisher hauptsachlich in Kindertagesstatten, Schule und in der Be-
rufsfindung statt, ist aktuell ein Trend in Richtung eines zunehmenden Einsatzes in der
Hochschullehre und in deren Prifungswesen zu verzeichnen. Man verwendet sie oft
als Ersatz einer konventionellen Prifungsleistung, um Projekte zu erfassen und zu
reflektieren, oder um den Lehrenden' oder den Lernenden selbst einen generellen
Uberblick Gber erworbenes Wissen und Fahigkeiten im Laufe eines Seminars, Moduls
oder gesamten Studienprogramms zu verschaffen. Das Portfolio soll in diesem Zu-
sammenhang die im Rahmen von Lehrveranstaltungen erworbenen Kompetenzen
selbstreflexiv und anschaulich abbilden kénnen. Es gibt verschiedene Varianten von
Portfolios, die je nach Zielsetzung und Einsatzszenario verschiedene Schwerpunkte
setzen und auf unterschiedliche Art und Weise geflhrt werden.

,Das Interesse an Portfolios spiegelt einen Paradigmenwechsel in der universitaren
Lehre. Nicht mehr die Stoffvermittlung von die Fachautoritét verkérpernden Dozieren-
den an die nicht wissenden Studierenden steht im Mittelpunkt, sondern die Studieren-
den, welche Wissen und Kompetenzen in selbstbewusster, selbstbestimmter und
selbsttatiger Weise erwerben sollen” (Universitat Zirich — Arbeitsstelle fir Hochschuldi-
daktik 2006, S. 4).

Dieser Paradigmenwechsel wurde u.a. von Johannes Wildt (2003), in Anlehnung an
eine Redewendung der UNESCO, als ,Shift from Teaching to Learning” bezeichnet
(vgl. S. 14). In ihm mussen Lehrende ihre Aufgabe und Chance sehen, eine neue Art
des Lernens gestalten zu kénnen — ein Lernen, das neben der Wissensvermittlung
auch die Mdglichkeit bietet, Kompetenzen zu erwerben — vor allem in Bezug auf die
durch Bologna und den Wandel des Arbeitsmarktes verstarkt geforderten, Beschafti-
gungsfahigkeit (Employability) und gesellschaftliche Teilhabe (Citizenship) (vgl. Wildt
2003, S. 15). Ungeachtet dessen mussen sich auch Studierende von der Vorstellung
verabschieden, die Universitét sei ein Ort der bloBen Wissensaneignung, d.h. ein Ort,
an dem sie vorgefertigtes Wissen durch Lehrende prasentiert bekommen. Um die ent-
sprechende Professionalitat ihres angestrebten Wissens- und Berufsfeldes zu errei-
chen, missen sie einen aktiven Weg beschreiten (vgl. z.B. Kompetenztreppe nach
North).

! Anmerkung: Aus Grlinden der Leserlichkeit verwende ich im Folgenden lediglich die maskuline Form flr
Personen, auch wenn sowohl méannliche als auch weibliche Personen gemeint sind



Portfolios, die Uber einen langeren Lernzeitraum hinweg gefihrt werden, sollen z.B.
allein durch die Reflexion selbst positive Auswirkungen auf den Lernprozess einer Per-
son haben. Sofern sie die Prifungsleistung im Rahmen eines gesamten Moduls dar-
stellen oder als abschlieBendes Portfolio im Anschluss an ein Studium genutzt werden,
verflgt der Studierende im Rahmen einer ausfihrlichen Reflektion lber die Chance
und Herausforderung, individuelle Fahigkeiten bzw. seinen Lernzuwachs oder noch
vorhandene Defizite zu erkennen. Er hat nun die Mdglichkeit diese entweder weiterzu-
entwickeln oder zu kompensieren. Sowohl der Lehrende als auch der Lernende selbst
bekommt einen Eindruck davon, wie komplexe Lerninhalte verstanden und umgesetzt
werden.

Die derzeitige Praxis innerhalb deutscher Hochschulen entspricht oft nicht dem theore-
tischen Ansatz: Studierende machen haufig die Erfahrung, dass Portfolios nur punktu-
ell, vor allem in padagogischen Studiengéangen genutzt werden, allerdings unterschei-
den sich diese sowohl in ihrer Form als auch in inrem Zweck. Die zdgerliche Implemen-
tierung in das Lehrprofil allgemeiner Hochschulen kénnte ursachlich mit der Unkenntnis
Uber die Anwendungsmdglichkeiten der Portfolio-Methode in Lehrkontexten zusam-
menhangen. Brauer (2004) spricht sogar von ,einem eher Portfolio-unfreundlichen
Lehr- und Lernklima“ (S. 2).

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den — in der hinzugezogenen wissenschaftlichen Lite-
ratur beschriebenen - gegenwértigen Einsatzszenarien. Dabei méchte ich beantworten,
wie und wo Portfolios z. Zt. an Hochschulen zum Einsatz kommen. Ich werde mich —
auf Grund der mir vorliegenden Literatur und der Nahe zum Forschungsgegenstand —
auf die Nutzung innerhalb des deutschsprachigen Hochschulraums konzentrieren.

Der bereits erwahnte Paradigmenwechsel, im Sinne eines ,Shift from Teaching to
Learning®, der eine zunehmende ,Learning-Outcome-Orientierung” im Gegensatz zum
,1eaching-Input® erkennen lasst, wird in der vorliegenden Arbeit hinsichtlich der Frage
untersucht, inwieweit der Einsatz der Portfolio-Methode die geforderte ,Learning Out-
come Orientierung” abbildet.

Am Anfang meiner Arbeit steht die Definition des Begriffs ,Portfolio im Hinblick auf die
Wortabstammung und die Geschichte der padagogischen Arbeit mit Portfolios und ihre
Intentionen. Im nachsten Schritt werden verschiedene Portfolioarten prasentiert und
erlautert. AnschlieBend werde ich einzelne Erstellungsschritte aufzeigen, um dann im
letzen Teil des ersten Kapitels auf die Vor- und Nachteile der Portfolioarbeit einzuge-
hen.

Héacker und Winter (2006), gelangen zu der Einschatzung, dass ,Portfolioarbeit [...] kein
Selbstzweck [ist]: ,Der hohe persénliche Einsatz, den die Arbeit mit Portfolios von allen
Beteiligten einfordert, wird nur dort erbracht werden, wo diese Arbeit auch als sinnvoll
erlebt wird und sich subjektiv lohnt* (S. 229).



Das Zitat beschreibt den Untersuchungsgegenstand des zweiten Kapitels, in dem ich
mich konkret mit dem Einsatz von Portfolios im Hochschulstudium beschaftigen werde.
Dabei soll der ,Shift from Teaching to Learning” inklusive des Wandels von ,Teaching
Inputs® bis hin zu den ,Learning Outcomes® im Bereich der Steuerung von Lehr- und
Lernprozessen naher beschrieben werden. Darauf basierend sollen dann Einsatzmdég-
lichkeiten im Kontext des Hochschulstudiums aufgezeigt werden, wobei auch gegen-
wartige Projekte zu der Arbeit mit Portfolios an verschiedenen deutschen Hochschulen
angefihrt werden.

Im dritten Kapitel dieser Arbeit werde ich dann eine VerknUpfung von Theorie und Pra-
xis vornehmen. In einer Fallstudie werden ausgewahlte Beispiele studentischer Portfo-
lio-Arbeiten hinsichtlich eines induktiv, d.h. aus den einzelnen Beispielen heraus entwi-
ckelten Analyserasters, untersucht werden. Dabei soll erfasst werden, inwieweit die
Portfolios die ,Learning Outcome Orientierung“ wiedergeben. Die ausgewahlten Portfo-
lios spiegeln die zuvor aufgezeigten Einsatzszenarien bestméglich wieder, wobei kein
Anspruch auf Vollstéandigkeit besteht.

Ein abschlieBendes Fazit soll Aufschluss dartber geben, wie sich Portfolios vor dem
Hintergrund des ,Shift from Teaching to Learning“ positionieren lassen.

1. Portfolios

Um eine Auseinandersetzung mit dem Thema Portfolioarbeit in verschiedenen Bil-
dungskontexten zu vollziehen, wird an dieser Stelle eine vielfaltige Auswahl unter-
schiedlicher Beitrdge aus dem umfangreichen Literaturangebot zum Untersuchungs-
gegenstand prasentiert.

Ausschlaggebend fir die Auswahl der Literatur war die Fokussierung der jeweiligen
Autoren auf den Bildungskontext Hochschule. Daruber hinaus wurde weitere Literatur
hinzugezogen, die sich zwar mit dem Gegenstand des Portfolios beschéftigt, allerdings
im Zusammenhang mit schulischer Bildung bzw. Ausbildung. Diese wurde dann aus
Perspektive der Thematik dieser Arbeit betrachtet.

1.1 Etymologie

Das Wort Portfolio setzt sich aus den zwei italienischen Wértern ,portare” (tragen) und
Sfoglio“ (Blatt) zusammen. Frei Ubersetzt heiBt Portfolio: Tragbares Blatt (vgl. Hacker
2006, S. 27). Demnach versteht man unter einem Portfolio also eine ,transportable
Mappe“ (von Raben 2010, S. 5).

Klampfer (2005) setzt das Portfolio mit dem franzdsischen Begriff des ,Portfeuille” in
Verbindung ,worunter man friiher eine Brieftasche verstand. Fir Bérsianer ist ein Port-

folio eine Zusammenstellung von Wertpapieren® (S. 4).



Ableitend von diesen beiden Begriffsbestimmungen lassen sich bereits wesentliche
Merkmale eines Portfolios erkennen: Bei einem Portfolio handelt es sich um eine Map-
pe bestehend aus der Zusammenstellung wichtiger Dokumente, die, je nach verfolgtem
Zweck, transportiert, d.h. weitergereicht, werden kann.

1.2 Was ist ein Portfolio?

Da es nach von Raben (2010) keine allgemeingdiltige Definition fir den Begriff Portfolio
gibt (vgl. S. 5), werde ich an dieser Stelle versuchen ein konkretes Bild davon zu lie-
fern, wie der Begriff Portfolio innerhalb der padagogischen Fachliteratur diskutiert und
definiert wird.

,Ein Portfolio [...] ist eine Mappe, in der alles zusammengetragen und abgelegt werden
kann, was einem wichtig und schitzenswert erscheint* (DuBois zit. nach Hacker (2006)
in: Engel & Wiedenhorn 2010, S. 20). Diese Definition von DuBois beschreibt noch
sehr allgemein, was unter einem Portfolio verstanden wird, nAmlich eine Sammlung
bestimmter Gegensténde, so genannte ,Artefakte”, die der portfoliofihrenden Person
als bedeutsam erscheinen. Allerdings wird keineswegs deutlich, welcher Prozess sich
hinter der Arbeit mit Portfolios verbirgt, d.h. unter welchen Vorraussetzungen und in
welchem Kontext das Zusammentragen und Ablegen funktioniert.

Konkreter ist an dieser Stelle die Definition von Barabara von Raben (2010):

,Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen
Bemuhungen, Fortschritte und Leistungen der/ des Lernenden auf einem oder mehre-
ren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/ des Lernenden an der
Auswahl der Inhalte, der Kriterien fir die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskrite-
rien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion der/ des Lernenden einschlieBen® (von Ra-
ben 2010, S. 6).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Portfolio der Dokumentation des Lern-
oder Leistungsfortschritts eines Lernenden dient (vgl. Klampfer 2005, S. 5). In diesem
Zusammenhang steht vor allem die Selbstreflexion bezlglich der gesammelten Arte-
fakte im Vordergrund der Arbeit mit Portfolios, die den Entstehungs- bzw. Lernprozess
veranschaulichen sollen (vgl. Fink 2010, S. 33).

Fur den Hochschulkontext bedeutet dies, dass sich Portfolios auf einen Studiengang
oder wesentliche Abschnitte dessen beziehen kdnnen oder den ,Lernfortschritt und
Leistungsstand bezogen auf eine Studiensequenz bzw. ein Modul aufzeigen® (Universi-
tat Zirich — Arbeitsstelle fur Hochschuldidaktik 2006, S. 3) kénnen.

1.3 Geschichte

Zeithistorisch taucht das Portfolio erstmals im ausgehenden 14. Jahrhundert in der
Renaissance auf. Seit dieser Zeit werden die Portfolioarbeiten von Kiinstlern und Archi-
tekten zu Bewerbungszwecken an Akademien oder fir mégliche Auftraggeber verwen-



det, auch unter dem Aspekt der Weiterentwicklung der eigenen Arbeit (vgl. Hacker
2006, S. 27f). Die Beurteilung anhand formaler Abschlisse oder Lebenslaufe lasst
nicht unbedingt auf Talente oder Ausdruckskraft der betreffenden Person schlieBen
(vgl. Fink 2010, S. 21).

Aus padagogischer Perspektive ist die Idee des Portfolios bereits in der Reformpéda-
gogik verankert, die u.a. eine ,starkere Hinwendung zum Individuum[...] [und] ganzheit-
liches Lernen” forderte (von Raben 2010, S. 7). Celestin Freinet forderte explizit ein
selbstorganisiertes Lernen durch ,die freie Entfaltung der Persénlichkeit [...] die kriti-
sche Auseinandersetzung mit der Umwelt [...] [die] Selbstverantwortlichkeit des Kindes
[...] [die] Kooperation und gegenseitige Verantwortlichkeit [...] [und die] Methodik der
Lerntageblcher” (Klampfer 2005, S. 9f).

Erste Anséatze zur Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen waren in diesem
Zusammenhang, neben Freinets Arbeitsplan und Schultageblchern, Maria Montesso-
ris Pensenbiicher und Rudolf Steiners Jahresarbeiten (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 76).
Zu Beginn der 1980er Jahre wurde das Portfolio in die US-amerikanische Schulpada-
gogik eingeflihrt, da die Testflut in den Schulen zu dieser Zeit ihren Héhepunkt erreich-
te. Schuler lernten, so die Kritiker, nur flr die einzelnen Tests, so dass sie ,nicht tUber
die Fahigkeiten und Kompetenzen verfligten, die sie in der modernen Arbeitswelt bend-
tigten” (Hacker 2006, S. 28).

Die daraus resultierenden Bildungsreformbemihungen mindeten Mitte der 1980er
Jahre in einem System alternativer Leistungsbewertung — mit dem Portfolio als neuem
Bestandteil (vgl. Hacker 2006, S. 29).

Uber die skandinavischen Lander und Osterreich hielt das Portfolio erst in den 1990er
Jahren Einzug in den deutschen Schulunterricht, obwohl bereits in den ,70er Jahren
das Konzept der Leistungsmappe als Alternative zum Notenzeugnis vorgeschlagen®
(Winter 2004, S. 188) wurde.

Die Nutzung von Portfolios in Hochschulen wurde, wie Hacker (2006) feststellt, erst-
mals von Dietrich von Queis angedacht, der 1993 im Auftrag des Bundesministeriums
for Bildung und Wissenschaft (BMBW) einen wissenschaftlichen Beitrag zum Thema
JArbeit mit Portfolios’ veroéffentlichte. Dies geschah allerdings im Hinblick auf so ge-
nannte Lehrportfolios, die Hochschullehrenden die Méglichkeit geben sollten ,Lehrleis-
tungen [zu] dokumentieren und [zu] bewerten und diesen Prozess zugleich als selbst-
gesteuerte Verbesserung und Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenz
wahr[zu]lnehmen und [zu] nutzen* (von Queis 1993 zit. nach Hacker 2006, S. 29).
Mittlerweile erfreut sich das Portfoliokonzept eines regen Interesses, wie die steigende
Zahl der wissenschaftlichen Publikationen beweist. Allerdings beschaftigen sich diese
schwerpunktmaBig mit der Anwendung in Schulen.



Das Portfoliokonzept wird jedoch zunehmend auch im Kontext der Hochschullehre ein-
gesetzt, wobei dies sehr haufig im Rahmen der Lehrerausbildung bzw. anderer pada-
gogischer oder bildungswissenschaftlicher Studiengéange, die ,das Lernen selbst zum
Thema haben* (Universitat Zirich — Arbeitsstelle flir Hochschuldidaktik 2006, S. 3) ge-
schieht. Studierende sollen die Mdéglichkeit bekommen ihre individuellen Erkenntnisse
im Zusammenhang mit Lernen zu reflektieren (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 76), vor-
ausschauend auf ihr angestrebtes mdogliches Berufsfeld.

1.4 Intention

Brauer (2004) spricht von der urspringlichen ldee des Portfolios als Méglichkeit, Ar-
beits- und Lernprozesse sich selbst und anderen, d.h. Mitlernenden und Lehrenden,
bewusst zu machen und darzulegen (S. 2). Lernprozesse sollen demnach dokumen-
tiert und reflektiert und unter Umstanden bewertet werden.

Konkret bedeutet dies, dass die Intention der Portfolio-Methode auch darin besteht, die
Autonomie in Entscheidungsprozessen, das eigenverantwortliche Arbeiten sowie die
Selbstreflexion in Bezug auf den eigenen Lern- und Leistungsfortschritt des Lernenden
zu férdern (vgl. Endres, Engel & Wiedenhorn 2008, S. 16). Das kommt dem bereits
erwahnten ,Shift from Teaching to Learning® entgegen.

Bezogen auf die Hochschule kann dies durch die aktive Einbindung der Studierenden
in die Seminargestaltung geschehen. Der Lernende wird in seiner Entscheidungskom-
petenz bezlglich der Themenauswahl, der Gestaltung und Strukturierung sowie des
inhaltlichen Schwerpunkts durch die Gewahrung individuellen Gestaltungsspielraums
bestarkt. Gleichzeitig wird er durch die gelockerten Rahmenbedingungen dazu be-
machtigt, seine Arbeitsmethoden und Arbeitszeiten selbststédndig zu planen und durch-
zufUhren. Durch die Dokumentation seiner Fortschritte in dem Portfolio ist es ihm mdg-
lich, auf seinen bisherigen Arbeitsverlauf zurlickzublicken und ihn zu reflektieren (vgl.
Endres et al. 2008, S. 16-18).

Eine weitere Intention der Arbeit mit Portfolios ist die Entzerrung des Machtverhaltnis-
ses zwischen Lehrenden und Studierenden, da letztere die Mdglichkeit haben, je nach
Zielsetzung, die das Portfolio verfolgt selbst zu entscheiden, welche Arbeiten und Re-
flexionsanteile das Portfolio enthélt. Sie kénnen so aktiv auf die Benotung einwirken.
Das Portfolio als Dokument selbst ist schlieBlich dazu in der Lage ,Lernerfolge und
erworbene Kompetenzen anhand von individuell ausgewahlten Artefakten (Hausarbei-
ten, Prasentationen, medialen Arbeiten etc.) und Dokumenten (u.a. Zeugnissen und
Auszeichnungen) zu dokumentieren“ (Muckel & Vogt 2009, S. 31).

Hacker (2005) fuhrt eines der wichtigsten Ziele der Portfolioarbeit an: ,Sie setzt der
Defizitorientierung eine Kompetenzorientierung entgegen® (S. 5). Denn im Gegensatz
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zu konventionellen Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung in padagogi-
schen Kontexten ermdglichen Portfolios eine ,mehr oder weniger selbst bestimmte [...]
Darstellung des eigenen Kénnens und seiner Weiterentwicklung an Hand [selbst] aus-
gewahlter Leistungsprodukte® (Hacker 2005, S. 5).

1.5 Arten von Portfolios

Die Auswertung der Literatur ergab eine Vielfalt an Portfoliovarianten, die sich auch in
einer groBen Anzahl von Bezeichnungen wiederfindet (vgl. Fink 2010, S. 31).

Vielfach bezeichnen verschiedene Begriffe dieselbe oder zumindest eine ahnliche Port-
folioart, so dass ich mich in diesem Kapitel nur auf die gédngigsten und in der Literatur
am haufigsten erwahnten Arten konzentrieren werde. Mischformen oder ahnliches blei-
ben in der konkreten Beschreibung deshalb auBen vor, auch wenn sie in der Praxis
haufig Anwendung finden, da sich Intentionen und Ziele oftmals tberschneiden (vgl.
Glaser-Zikuda & Hascher 2007, S. 13).

1.5.1 Das Arbeitsportfolio

Die géngigste Portfoliovariante stellt das Arbeitsportfolio dar. In ihm sammelt die portfo-
liofUhrende Person eine Auswahl von Arbeiten aller Art, um innerhalb eines reflexiven
Teils sowohl ihre Starken als auch Schwéachen ausfindig machen zu kénnen. Der Lern-
prozess wird deshalb durch die Auseinandersetzung mit dem Portfolio analysierbar und
ermdglicht dem Lernenden die selbststéndige Arbeit an seinen Lerndefiziten. Das Ar-
beitsportfolio kann von Lehrenden auch als instrumentelle Unterstiitzung bei Bera-
tungsgesprachen oder der adressatenorientierten, zielgerichteten und differenzierten
Seminarplanung dienlich sein, um aufzuzeigen, was die portfoliofihrende Person ge-
lernt hat (vgl. Glaser-Zikuda & Hascher 2007, S. 12f).

In einem Arbeitsportfolio befinden sich in der Regel nicht nur abgeschlossene, sondern
auch noch unfertige Arbeiten. Es umfasst Ublicherweise eine ,andauernde, systemati-
sche Sammlung Uber einen gewissen Zeitraum* (Brahm & Seufert 2007, S. 13). Damit
soll das Arbeitsportfolio dem Lernenden zur Dokumentation des eigenen Arbeits- und
Lernprozesses dienen, indem er die Mdglichkeit nutzt Selbstevaluation durch Fremd-
evaluation zu erganzen (vgl. Klampfer 2005, S. 6; vgl. Brahm & Seufert 2007, S. 13).

1.5.2 Das Entwicklungsportfolio

Ein Entwicklungsportfolio fokussiert Veranderungen im Wissenszuwachs sowie Lern-
fortschritte eines Lernenden, wobei der Lernende selbst in der Lage sein soll, diese zu
erkennen und Verantwortung fiir den Umgang mit ihnen zu Gbernehmen (vgl. Glaser-

Zikuda & Hascher 2007, S. 13). Haufig wird das Entwicklungsportfolio auch als ,Pro-
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zessportfolio” bezeichnet (vgl. Fink 2010, S. 36). Es handelt sich dabei nach Brauer
(2004) um eine ,Sammlung und Reflexion der wichtigsten Materialien und Tatigkeiten,
die zu einem bestimmten Schlisselprodukt des Seminars geftihrt haben* (S. 23). Dabei
ist der Fokus der Reflexion auf die ,Qualitdt von Arbeitsprozessen” (Brauer 2004, S.
23) gerichtet.

Ein Entwicklungsportfolio soll nach Klampfer (2005) aber auch ,einen Lernprozess Uber
langeren Zeitraum [vielleicht sogar lebenslang] dokumentieren und Arbeiten vom Be-
ginn eines Lernprozesses bis hin zum fertigen [aber auch unfertigem] Produkt’ enthal-
ten. Da die Lernenden selbst Fehlerquellen analysieren und bearbeiten, dient das Ent-
wicklungsportfolio als Grundlage der Selbst- und Fremdevaluation” (S. 6).

Der Lernende sammelt Artefakte, z.B. in Form von im Lernprozess entstandenen Do-
kumenten und anderen Materialien, die den Wissenszuwachs und Lernfortschritt ihrer
Ansicht nach gut abbilden (vgl. Brahm & Seufert 2007, S. 14; vgl. von Raben 2010, S.
5). Ein Entwicklungsportfolio dokumentiert somit auch Schwierigkeiten im Lernprozess
und der Lernende reflektiert diese entsprechend, um mégliche Konsequenzen aus sei-
nen Erkenntnissen ziehen zu kénnen.

Hervorzuheben ist schlieBlich, dass ein Entwicklungsportfolio ein lebenslang geflihrtes
Instrument sein kann (vgl. Baumgartner et al. 2009, S. 7). Somit muss es sich nicht
unbedingt auf den Lernprozess innerhalb einer einzelnen Lehrveranstaltung oder nur
einer einzigen Bildungsinstitution beschrénken, sondern kann z.B. ein gesamtes Studi-
um reflektieren oder (bildungs)institutionendibergreifend genutzt werden, indem es kon-
tinuierlich erganzt wird.

Im Fokus steht dann das Bewusstwerden der eigenen Interessen und Fahigkeiten so-
wie die Reflexion der Studiengangswahl (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 14). Sofern
zu einem frihen Zeitpunkt erkannt wird, dass bestimmte Lernstrategien fehlgeschlagen
sind, kénnen diese zu einem spateren Zeitpunkt entsprechend verandert oder ange-
passt werden.

Baumgartner et al. (2006) fihren an, dass ein ebensolches Portfolio ein ,wichtiges Be-
gleitinstrument fir die Planung des weiteren Studiums und der beruflichen Karriere
werden kann [indem es] [...] den Studierenden als freiwilliges Zusatzangebot gleich zu
Beginn des Studiums offeriert, méglicherweise bis zum Studienabschluss gepflegt und
als [...] Bewerbungsportfolio eingesetzt” wird (S. 14).

1.5.3 Das Vorzeigeportfolio

Die besten Arbeiten eines Lernenden werden im Vorzeigeportfolio gesammelt. Der
Lernende wahlt aus seinen vorliegenden, Uber einen langeren Zeitraum gesammelten
und auch facher- bzw. veranstaltungsibergreifend entstandenen Arbeiten, die seiner
Meinung nach besten Stiicke aus (vgl. Glaser-Zirkuda & Hascher 2007, S. 13; vgl.
Klampfer, 2005, S. 5). Diese Auswahl muss er entsprechend begriinden und den Ent-
stehungsprozess reflektieren (vgl. Fink 2010, S. 35). Durch vom Lehrenden gestellte
Fragen kann der Lernende diesbezlglich zum weiteren Nachdenken angeregt werden.
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Es soll ein Portfolio entstehen, das der Lernende fir bedeutsam halt und mit dem er
sich anderen gegeniber, evil. bei Bewerbungen, gerne prasentiert. Brauer (2004) be-
zeichnet das Vorzeigeportfolio auch als Leistungsportfolio, da es ausschlieBlich positiv
empfundene Leistungen des Lernenden enthalt und er diese selbst beurteilt. Misserfol-
ge werden dabei auBen vor gelassen (vgl. S.23).

In diesem Sinne ware das Leistungsportfolio durchaus dazu geeignet als Prifungsleis-
tung genutzt zu werden, handelt es sich dabei doch um ein Abbild des Wissenszu-
wachses eines Studierenden.

1.5.4 Das Beurteilungsportfolio

Das Beurteilungsportfolio gilt als die formale Variante der vorgestellten Portfolioarten.
Bereits zu Beginn des Entstehungsprozesses missen Zielsetzungen und Beurtei-
lungskriterien eindeutig festgelegt werden, die als verbindliche Information an den Ler-
nenden weiter gegeben werden missen (vgl. Glaser-Zikuda & Hascher 2007, S. 13;
vgl. Klampfer 2005, S. 6). Das Beurteilungsportfolio hat die Aufgabe die erbrachten
Leistungen zu dokumentieren, um Aussagen Uber die Lernqualitdt und den Lernstand
machen zu kénnen, wenn beispielsweise der Ubergang in einen anderen Bildungs-
oder Berufskontext ansteht oder die erfolgreiche Teilnahme an einer Lehrveranstaltung
bewertet werden soll.

In diesem Zusammenhang kann z.B. dokumentiert werden, dass bestimmte vorgege-
ben Aufgaben und Tatigkeiten, wie das Recherchieren von Information oder das Ver-
fassen bestimmter Arbeiten, erfolgreich umgesetzt werden konnten. Allerdings erweist
sich der Aspekt der Beurteilung im Rahmen von Prifungen immer wieder als durchaus
kritisch, da sie dem eigentlichen Zweck eines Portfolios entgegensteht. Diesen Aspekt
werde ich jedoch zu einem spéateren Zeitpunkt noch einmal aufgreifen.

Neben der Leistungsbeurteilung kann das Beurteilungsportfolio ebenfalls ,der Evaluati-
on von Bildungsprogrammen® (Brahm & Seufert 2007, S. 14) bzw. Lehrveranstaltungen
dienen und kann somit Teil der hochschulinternen Qualitatssicherung sein.

Fink (2010) erganzt die Aussagen zum Beurteilungsportfolio um die Bezeichnung des
Prifungsportfolios und nennt die Méglichkeit, diese Portfoliovariante auch als vorberei-
tende MaBnahme auf mindliche Prifungen zu nutzen, indem das Erstellen eines sol-
chen Portfolios der aktiven Mitgestaltung der Prifung durch den Studierenden dient.

,Das Vorliegen von Priifungsportfolios erleichtert es [auBerdem], externe Sichtweisen
auf die [...] [Studierendenleistung] einzuladen. Dies kann z.B. im Prifungsgesprach ge-
genuber einer Prifungskommission geschehen. Das Portfolio bietet Anlasse fir ein Ge-
spréach Uber die erworbenen Kenntnisse” (Fink 2010, S. 36).
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1.5.5 Das Bewerbungsportfolio

Eine weitere Variante, die bisher Gberwiegend bei Bewerbungen in kinstlerischen Be-
reichen eingesetzt wird, ist das Bewerbungsportfolio. Das Hauptaugenmerk liegt hier —
ebenso wie beim Vorzeigeportfolio — auf den Leistungen der portfoliofiihrenden Per-
son (vgl. Klampfer 2005, S. 6).

Das Bewerbungsportfolio prasentiert Lernprozesse und -ergebnisse (vgl. Glaser-
Zikuda & Hascher 2007, S. 13). Dementsprechend enthélt es:

- formale Informationen Uber den Bildungswerdegang der eigenen Person, wie
Abschluss- und Arbeitszeugnisse, Weiterbildungsnachweise oder Empfeh-
lungsschreiben (vgl. Brahm & Seufert 2007, S. 13) und

- Ergebnisse der eigenen Arbeit, beispielsweise, wie im 0.g. genannten Fall,
kinstlerische Werke oder aber andere Dokumente, die Auskunft Uber die Per-
son, ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten erteilen (vgl. Brahm & Seufert 2007, S.
13).

Diese Portfoliovariante soll den Lernenden prasentieren und seine Bereitschaft zu Ler-
nen aufzeigen. Er hat die Méglichkeit, losgelést von formalen Nachweisen eigene Er-
fahrungen zu schildern und ein konkretes Abbild seiner Person zu liefern. Brahm und
Seufert (2007) sprechen sogar davon, dass (Hochschul-) ,Absolventen die Mdglichkeit
[haben] ihre Leistungen bei potenziellen Arbeitgebern zu vermarkten® (S. 6).
Glaser-Zikuda und Hascher (2007) erwahnen Lissmann (2000), der behauptet, dass
das Bewerbungsportfolio als Ausweis gesehen werden kénne, ,der nachfolgende Bil-
dungseinrichtungen und Unternehmen Uber Testergebnisse und besondere Qualifikati-
onen des Lerners informiert* (S. 13).

Im Hochschulkontext kdnnte das Bewerbungsportfolio deshalb, so Fink (2010) auch
zum Zwecke der Einschreibung in einen Studiengang eingesetzt werden (vgl. S. 36).
Denkbar ware zum Bespiel, dass Menschen, die ein Erststudium beginnen wollen, ihre
bisher fir den Studiengang erworbenen Kenntnisse und notwendigen Féhigkeiten, sei
es in der Schule, bei ehrenamtlichen oder andere Nebentatigkeiten bzw. einer voran-
gegangenen Berufstatigkeit, mit Hilfe eines Portfolios zusammenfassen und prasentie-
ren.

Das Portfolio wirde auf diese Weise das an vielen Stellen geforderte Motivations-
schreiben erganzen bzw. ersetzen. Es kénnte auBerdem wéahrend des Studiums wei-
tergefihrt werden und demnach fir eine sich anschlieBende Berufstatigkeit nltzlich
sein. Des Weiteren kann ein Bewerbungsportfolio auch fiir den Ubergang vom BA zum
MA-Studium genutzt werden (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 81).
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1.5.6 Das e-Portfolio

Das e-Portfolio ist als eine Erweiterung der bereits bestehenden Portfolioformen anzu-
sehen, indem es neuartige, computer- und internetbasierte Medien zur Erstellung und
Prasentation einbezieht (Egloffstein & Oswald 2008, S. 93). Als Archiv bietet es die
Md&glichkeit die zuvor diskutierten Portfolioarten miteinander zu verknipfen.

Die Definition der Salzburg Research Forschungsgesellschaft (SRFG) zeigt auf, inwie-
weit es sich bei einem e-Portfolio um eine Ergédnzung der papierbasierten Portfolioar-
beiten handelt.

Die eigentlichen Zielsetzungen und Intentionen, die die Arbeit mit Portfolios verfolgt,
bleiben die Gleichen:

Bei einem e-Portfolio handelt es sich ,um eine digitale Sammlung von ,mit Geschick
gemachten Arbeiten’ (lateinisch: Artefakte) und deren Entwicklungsschritte, die durch
das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess (Lernpfad/ Wachstum) ihrer Kompe-
tenzentwicklung, in einer bestimmten Zeitspanne und fir bestimmte Zwecke dokumen-
tieren und veranschaulichen méchte. Die betreffende Person hat die Auswahl der (digi-
talen) Artefakte selbststéndig getroffen und diese in Bezug auf das Lernziel selbst orga-
nisiert. Er (sie) hat als Eigentimerln die komplette Kontrolle dariiber, wer, wann und
wieviel Informationen aus dem E-Portfolio einsehen darf* (Schaffert et al. 2007, S. 77).

Schaffert et al. (2007) haben auBerdem ausflhrlich erlautert, worin ihrer Auffassung
nach die Vorteile gegentber der papierbasierten Variante bestehen:

1. Die Mdglichkeit der effektiveren Transportabilitdt und Verteilung, wobei Eigentimer
und andere Leseberechtigte, wie Tutoren und potenzielle Arbeitgeber etc. jederzeit
Zugang zu dem Portfolio haben kénnen (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 78).

2. Die Dokumentation und Verwaltung, die durch die Méglichkeit der elektronischen
Speicherung und Verwaltung der einzelnen Artefakte sowie deren Entwicklung eine
automatische Dokumentation, z.B. Uber so genannte History-Funktionen ermdglichen.
AuBerdem sollen durch die Beschreibung der Artefakte und deren Verschlagwortung,
das so genannte ,tagging’, vielseitige Sichten auf das Portfolio ermdglicht werden (vgl.
Schaffert et al. 2007, S. 78).

3. Gegenlber den papierbasierten Versionen sehen die Autoren die multimediareichen
Artefakte als einen Vorteil an. Neben hauptséchlich text- oder bildbasierten Artefakten
kénnen durch die Nutzung neuer Technologien auch visuelle und akustische Elemente,
z.B. in Form von Videos und anderen Animationen, zur Darstellung des eigenen Wis-
sens und Kénnens genutzt werden (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 78).

4. Mit der Nutzung elektronischer Medien zur Erstellung eines Portfolios soll eine
L<Ausweitung des Blickfeldes auf Lernprozesse” (Schaffert et al. 2007, S. 78) einherge-
hen.

5. Zuletzt sind nach Schaffert et al. (2007) auch innerhalb des Bereiches der Kommu-
nikation und Rickmeldung Vorteile zu finden.
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,Denn Kommunikations- und Review-Systeme ermdglichen neben dem Kontakt zwi-
schen LernerIn und Tutorln auch vielseitige andere Kontakte zu Peers®. Die erleichterte
Zuganglichkeit kann ebenso die Rickmeldung intensivieren. Die Rickmeldung kann
sich konkretisieren, wenn es beispielsweise (vergleichsweise) einfach ist, zeitnah ein-
zelne Eintrage, Lernziele oder andere Artefakte zu kommentieren® (S. 78).

Bisher hat sich die Nutzung von e-Portfolios im deutsprachigen Hochschulraum eher
verhalten etabliert. Vorrangige Nutzer sind padagogische Hochschulen bzw. Einrich-
tungen fir Lehrerbildung (vgl. Jahn, Trager, Wilbers 2007, S. 2), die sich, bezogen auf
ihre Lehrinhalte, mit Lern- und Lehrprozessen auseinandersetzen.

1.6 Idealtypische Schritte zur Erstellung eines Portfolios

Um den Intentionen eines Portfolios gerecht zu werden, bedarf es eines Konzepts,
welches die Arbeit mit Portfolios adaquat regelt. Es mussen Grundlagen hinsichtlich
des Aufbaus, Anleitung und der Erstellung eines Portfolios festgelegt werden. Da sich
die idealtypischen Verldufe zur Anleitung und Erstellung in der mir vorliegenden Litera-
tur kaum voneinander unterscheiden, konzentriere ich mich inhaltlich auf die Beschrei-
bung von drei Autoren(gruppen), die in ihren Arbeiten eine jeweils andere Schwer-
punktsetzung vornehmen.

Stratmann, Preussler und Kerres (2009) betonen die Auswirkung der Arbeit mit Portfo-
lios auf die Lehr-/ Lernsituation, wobei sie die Portfolio-Methode in Anlehnung an Euler
und Hahn (2004) als ,Kombination aus Aktions- und Sozialform® (S. 96) bezeichnen,
die einem typischen Verlauf der Erstellung folgt. Nach Klarung aller das Portfolio
betreffenden Formalia, wie Zielsetzung und Bewertungskriterien, beginnt die ,Samm-
lung, Auswahl und Verknipfung von Artefakten® (Stratmann et al. 2009, S. 97), wobei
neben bereits bestehenden Dokumenten etc. auch jene im aktuellen Lernprozess ent-
standene miteinbezogen werden sollten.

Dies ist abhangig vom Kontext, in denen die Portfolios entstehen. Den wichtigsten Teil
der Portfolio-Arbeit macht die Reflexion des individuellen Lernprozesses aus. In einem
nachsten Schritt kénnen alle im Portfolio enthaltenen Artefakte von AuBenstehenden
eingesehen und kommentiert werden. Zuletzt erfolgt, sofern zuvor festgelegt oder er-
winscht, die Bewertung des Portfolios. Dabei handelt es sich um keinen abgeschlos-
senen, sondern einen kontinuierlichen Prozess, der zur weiteren Reflexion genutzt
werden kann. Die Portfolio-Methode dokumentiert neben der Entwicklung und dem
Zugewinn an Wissen auch die Fahigkeiten einer Person. Somit werden Lehrende in die
Lage versetzt, das Vorhandensein von gewissen Kompetenzen bzw. Fahigkeiten oder
aber Lernfortschritten, anders als bei einer wissensbasierten Klausur im Anschluss an
eine Vorlesung, bei ihren Studierenden zu erkennen und entsprechend zu beurteilen
(vgl. Stratmann et al. 2009, S. 92-97).

2 Gruppe von Gleichgesinnten
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Brauer (2004) erganzt die Elemente der Portfolioarbeit an einigen Stellen. Er be-
schreibt allerdings eher den Aufbau eines Portfolios als dessen Entstehungsprozess.
Innerhalb der Einleitung des Portfolios verlangt er eine Aufklarung tber die Zielsetzung
desselben und Auskunft Gber die Auswahl und Anordnung der Artefakte (vgl. S. 24).
Far letztere fordert er, dass jedes prasentierte und anschlieBend reflektierte Dokument
zunéchst in Zusammenhang mit dem Ziel des Portfolios erlautert werden sollte und
zwar durch die Beantwortung der Fragen ,Was ist das? Warum wurde das Dokument
ausgewahlt? Was wurde mit Hilfe des Dokuments gelernt?“ (Brauer 2004, S. 24).
Des Weiteren verlangt Brauer (2004) ein ,Peer Feedback’, das ,zur Darstellung des
Portfolioschwerpunktes in Einleitung, Materialien oder Resiimee/ Ausblick” (S. 24) vor-
handen sein sollte.
Im ,Resiimee’ des Portfolios werden nach Brauer (2004) ,die individuellen Erkenntnisse
aus dem Material zusammengefasst und weiterfihrenden Zusammenhangen von Theo-
rie und Praxis des Seminarthemas zugeordnet. AuBerdem werden Einsichten fir das
individuelle Handeln (Arbeits- und Lernstrategien) formuliert” (S. 24).
Ein letzter Ausblick soll noch offene Fragen anflihren und mégliche Lésungsvarianten
erlautern (vgl. Brauer 2004, S. 24).
Laut Baumgartner et al. (2009) ist die Klarung folgender Punkte vor der Erstellung ei-
nes papierbasierten oder e-Portfolio unabdingbar:
a) Zunachst sollte die Frage der Eigentimerschaft geklart werden, wobei damit
auch die Frage nach dem Zugriff auf das Portfolio zusammenhéngt (vgl. S. 2).
b) Bezogen auf die einzubringenden Artefakte sollte auch die Frage der Material-
art geklart werden, d.h. ,welches Material, welche Typen von Artfakten finden

Eingang in das [...] Portfolio?“ (S. 2).

C) AuBerdem muss festgelegt werden ,welche Aktivitaten [...] fur die Erstellung
des E-Portfolios erforderlich [sind]?“ (S. 2).

d) Des Weiteren soll konkretisiert werden, welchen Zweck das Portfolio verfolgt.

e) Damit zusammen héngt die Frage, welchen Zeitraum die Erstellung des Portfo-

lios abdecken soll und ob es ein Abbild zu einem bestimmten Zeitpunkt oder
Uber einen ganzen Zeitraum hinaus liefert (vgl. S. 2).

1.7 Méglichkeiten und Probleme

Die vorigen Ausfihrungen haben den aufwendigen Prozess einer Nutzung der Portfo-
lio-Methode in Bildungskontexten aufgezeigt. Im nachsten Unterkapitel folgt eine Aus-
einandersetzung mit den Vor- und Nachteilen der Arbeit mit Portfolios.

Um Uber mdgliche Nachteile zu sprechen, muss zunachst erwahnt werden, dass die
adaquate Arbeit mit der Portfoliomethode eine umfangreiche Einflihrungs- und Vorbe-
reitungszeit bendétigt. Sofern es sich flr alle Beteiligten um eine neue Methode handelt,
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muss der Umgang mit Portfolioarbeiten sowohl von den Lehrenden als auch von den
Studierenden eingetibt und erarbeitet werden.

Die Arbeitsstelle fir Hochschuldidaktik der Universitat Zarich formuliert ein bedeuten-
des Problem wie folgt:

,Das Portfolio ist [...] kein ,Selbstldufer’. Alle Beteiligten — Studierende und allenfalls
Assistierende — mussen instruiert werden, sie brauchen Ansprechpersonen und Betreu-
ung, und zwar wahrend der ganzen Projekizeit. Schliesslich kann das Portfolio nicht
einfach auf eine bestehende Lehrveranstaltung ,aufgepfropft’ werden, sondern es tritt
an die Stelle etwa von Selbstlernphasen, in denen die Studierenden sich Faktenwissen
aus Lehrbichern aneigneten. Schliesslich muss der Blick Uber die eigene Lektion hi-
nausgehen: sollen Studierende namlich in drei parallel laufenden Lehrveranstaltungen
je ein Portfolio erarbeiten, verpufft wohl die angenommene Wirkung auf Motivation und
selbstbestimmtes Handeln. Das Portfolio wird dann fiir die Studierenden zu irgendeiner
Unterrichtsanforderung, die auch noch abgewickelt werden muss® (Universitat Zirich —
Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik 2006, S. 5).

Ein weiteres Problem ergibt sich nach Hacker (2005) aus den wesentlichen Inhalten
eines Portfolios. Er sagt aus, dass sowohl die Darstellung individueller Kompetenzen
als auch die Bewertung dieser Darstellung nur eine Wahlmdglichkeit fir die Studieren-
den sein kénnen. Deshalb missen sie von diesen eingefordert und dirfen nicht zur
Pflicht gemacht werden sofern der Anspruch besteht, dass sich die Studierenden nicht
die Frage stellen missen:

~Wie muss ich meine Kompetenzen und deren Entwicklung darstellen, um damit gute
Noten zu erzielen?’ Portfolios fordern dann die Lernenden geradezu auf zu einer Selbst-
inszenierung als (unbegrenzt) wandlungsféahiges und reflektiertes Individuum® (S. 5f).

Zwar geht es der Portfolio-Methode um eine Art Selbstdarstellung, indem Wissen und
Fahigkeiten erkannt, beschrieben und reflektiert werden. Dennoch soll diese Selbst-
darstellung keineswegs in einer Selbstinszenierung oder ,Anforderungserfillung’
minden, denn ein Portfolio muss auch den Raum bieten, Defizite zu erkennen und
einzugestehen. Viel wichtiger ist, dass der Lernende die Herausforderung ergreift an
diesen Defiziten zu arbeiten, um aus einer Schwéache eine Starke zu machen (vgl. H&-
cker 2005, S. 6).

Ein weiteres Problem kénnte an Hochschulen im Bereich des Prifungswesens entste-
hen. Es besteht die Gefahr, dass mdglichst jede Leistung mit einer entsprechenden
Benotung versehen werden sollte, um den entstehenden Aufwand zu rechtfertigen. Da
die Portfolio-Methode aber von einem subjektivem Bewertungscharakter gepragt ist,
kann sie, ,abhangig vom genutzten Kontext, fur innerinstitutionelle und institutions-
Ubergreifende Vergleichbarkeit wenig geeignet sein“ (Hacker 2005, S. 6). Ein Nutzen
der Portfolio-Methode kdénnte nicht nur zu einem Umdenken beziglich der Lehr- und
Lernprozesse fuhren, sondern auch das Verlangen nach benoteten Leistungen ein-
schranken.
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Der Einsatz der Portfolio-Methode innerhalb der Lehr- und Lernpraxis birgt viele Chan-
cen, die wesentlich héher einzuschétzen sind als das Erreichen einer zufrieden stel-
lenden Note.

Stratmann et al. (2009) pladieren deshalb fir die Nutzung der Portfolio-Methode: Sie
sehen in ihr ein Instrument zur Dokumentation des individuellen Lernprozesses, das
nebenbei einen ,direkten Einfluss auf die Lernsituation (hat), in der die Reflexion des
eigenen Lernprozesses, aber auch das gegenseitige Feedback einen groBen Stellen-
wert einnimmt* (S. 90). Ein Portfolio bildet nicht nur einen kleinen Ausschnitt aus der
,Lernbiographie’ ab, wie es punktuelle Leistungstests haufig tun, sondern erfasst den
Lernprozess Uber einen langeren Zeitraum und kann demnach Veranderungen und
Fortschritte festhalten (vgl. Stratmann et al. 2009, S. 91).

Hervorgehoben werden soll aber auch die von Stratmann et al. (2009) angedeutete
Auswirkung auf die Lehr-/ Lernsituation, die die Portfolio-Methode in Anlehnung an
Euler und Hahn (2004) als ,Kombination aus Aktions- und Sozialform’ bezeichnen.
Demnach sind sowohl Lehrende als auch Lernende dazu gezwungen sich in ein inter-
aktives und darbietendes Kommunikationsverhaltnis zu begeben, sei es in der Gruppe,
mit einem Partner oder in Einzelarbeit (vgl. Stratmann et al. 2009, S. 96).

Stratmann et al. (2009) sehen das Besondere eines Portfolios in der Verbindung von
Lernergebnissen aus formellen und informellen Lernsituationen und -prozessen (vgl. S.
95). Bezeichnenderweise nennen sie es in Anlehnung an Baumgartner (2008) eine
Jpersonal knowlegde history’, da das Portfolio einen ganzheitlichen Eindruck einer Per-
son verschaffen kann (vgl. Stratmann et al. 2009, S. 95).

Zawacki-Richter, Backer und Hanft (2010) haben durch eine Analyse studentischer
Portfolio-Arbeiten herausgearbeitet, dass ,in den Portfolios [...] Handlungen der Studie-
renden sichtbar gemacht, Strategien aufgespirt und Einstellungen aufgedeckt” werden
kénnen (S. 10).

Um weitere Vorteile aufzuzéhlen differenzieren Schaffert et al. (2007) schlieBlich zwi-
schen unterschiedlichen Sichtweisen. Aus didaktischer Perspektive nennen sie vor
allem Vorteile, die mit charakteristischen Merkmalen der Portfolio-Arbeit zusammen-
hangen. Dies sind die ,Selbststeuerung und Reflexion des Lernens, die Subjektorien-
tierung, die Kompetenz- und Handlungsorientierung statt Wissensorientierung sowie
die Prozess- statt Produktorientierung” (S. 83). AuBerdem sind aus ihrer Sicht ,der so-
ziale Austausch und die Bildung von Lern- und Wissensgemeinschaften positiv* (S. 83)
hervorzuheben, denn Lehrende erleben die Lernenden oft auf eine neue Art und Wei-
se.

sInformelle Lernleistungen, Entwicklungen und Interessen der [...] Lernenden und das
andere, neue Erleben seiner Kompetenzen, das gemeinsame Planen und Reflektieren
fihrt zu einer Kontaktintensivierung® (Schaffert et al. 2007, S. 83).
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Mit dem aus ihrer Sicht zwangslaufigen organisationalen Wandel der durch die Einflih-
rung eines Portfolio-Konzeptes bedingt ist, geht auch ein Wandel, der institutionellen
Lernkultur einher. Hierarchien zwischen Lernenden und Lehrenden werden abgebaut,
da sie der Umgang mit der Portfolio-Methode als Lernende und Tutoren, d.h. Beraten-
de fast auf Augenhdhe handeln Iasst (vgl. Schaffert et al. 2007, S. 83).

Dabei fihren diese veranderten Hierarchieverhéltnisse sowie Studierende, die ihr indi-
viduelles Lernverhalten fortwahrend hinterfragen, unumganglich auch zu wechselseiti-
gem Feedback: Im selben MaBe, in dem die Lernenden dazu angehalten sind ihr Ver-
halten zu reflektieren, sind dies auch die Lehrenden in Form ihrer Unterstitzungsleis-
tung. Die Anwendung der Portfolio-Methode schafft demnach eine Basis ,fur effektive
Evaluation und Qualitatsverbesserung” (Schaffert et al. 2007, S. 83). Gleichzeitig wird
durch die Portfolio-Methode eine 'Feedback-Kultur’ entwickelt, die der Férderung und
nicht der Beurteilung gilt. Lernende erfahren, mit Feedback umzugehen und dement-
sprechend Feedback zu geben (vgl. Barnitzky & Speck-Hamdan 2004, S. 93).

Aus bildungspolitischer Perspektive sehen Schaffert et al. (2007) die Mdglichkeiten und
Vorteile im Einsatz von Portfolios in Bildungskontexten vor allem in Bezug ,auf das
lifewide (Integration von Lernrdumen, formell und informell) sowie das lifelong learning
(Ober Lebensalter und Institutionen hinweg)*“ (S. 83).

Dieses riickt durch die Auseinandersetzung mit dem eigenen Wissen und den eigenen
Fahigkeiten vertiefend in das Bewusstsein aller lernenden Individuen. Daraus ergibt
sich auBerdem eine Benachteiligtenférderung durch die Kompetenzdarstellung im Falle
eines fehlenden formalen Abschlusses (vgl. Schaffert et al. 2007, S.83).

Die Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik der Universitat Zirich (2006) hebt die ,demokra-
tisierende’ Wirkung hervor, die das Anwenden der Portfolio-Methode in sich birgt.

Erfolg messe sich schlieBlich nicht ,an einer vom ,Besten’ vorgegebenen Norm, son-
dern der Fortschritt des Einzelnen und dessen Fahigkeit, aus dem Getanen zu lernen,
[stiinden] im Vordergrund“ (S. 4).

Lernende fuhlen sich somit durch ihre eigenen Lernfortschritte in ihrem Handeln positiv
bestarkt.

2. Portfolios im Hochschulstudium

2.1 Der ,,Shift from Teaching to Learning”

Mit der Bologna-Reform und dem ,Shift from Teaching to Learning“ hat ein Paradig-
menwechsel Einzug in die Hochschulen erhalten, der einen Umschwung im Denken
bezlglich der Hochschuldidaktik bzw. des Lehrens und Lernens erfordert. Es soll ,nicht
mehr darum [gehen], was die Lehrenden ihren Studierenden vermitteln méchten son-
dern darum, was diese tatsachlich kdnnen sollen® (Stratmann et al. 2009, S. 91). Aus

Lernzielen werden Lernergebnisse.
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Lernziele sind aus Lehrendenperspektive formuliert und werden durch die Lehrmetho-
dik und die zuvor festgelegten Ziele definiert. Sie driicken sich in der Regel durch die
Absichten des Lehrenden aus und manifestieren sich in den Lernzielen der Modulbe-
schreibungen. Demgegeniber sind Lernergebnisse, im Folgenden als ,Learning Out-
comes” bezeichnet, aus der Lernendenperspektive formuliert. Sie beschreiben einen
individuellen Lernprozess sowie erworbene Kompetenzen und driicken sich in den
Leistungen der Studierenden aus (vgl. Schermutzki 2008, S. 6).

Konkret bedeutet dies: ,Learning outcomes are statements of what a learner is ex-
pected to know, understand and/ or be able to demonstrate after completion of a proc-
ess of learning” (ECTS User’s guide 2009, S. 47).

Fokussiert werden sollen demnach die Ergebnisse des Lernens sowie Strategien, mit
denen sie erreicht werden. Uberdies kommt es zu einer ,Verbindung von Wissenser-
werb und dem Erwerb von Lernstrategien® (Wildt 2003, S. 14).

Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist deshalb ein essentieller Gesichtspunkt der
Anspruch ,Studium und Lehre statt auf Wissensvermittlung nunmehr auf Kompetenzen
auszurichten” (Stratmann et al. 2009, S. 90).

Zur Erlauterung:

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) bezeichnet Kompetenz als ,die Fahigkeit
und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie persénliche, soziale und methodische
Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fur die berufliche und persénliche Ent-
wicklung zu nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz ver-
standen” (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2009, S. 14).

Zentrales Element dieser Definitionen ist aus meiner Sicht ,Kompetenz’ als die Eigen-
schaft einer Person selbststandig und verantwortungsbewusst die ihr Ubertragenen
Aufgaben zu erflllen oder Probleme zu I6sen sowie das eigene Handeln zu organisie-
ren und durchdenken zu kénnen. Kompetenz beruht demnach auf der Handlungsféhig-
keit und Handlungsbereitschaft einer Person, erworbene(s) Wissen und Fertigkeiten
anzuwenden oder aber fUr die individuelle Entwicklung zu nutzen. Es geht prinzipiell
darum, in Arbeits- oder Lernsituationen angemessen zu handeln, was bedeutet, Hand-
lungssituationen l6sen oder bewaltigen zu kénnen. Somit wird Wissen zur Kompetenz,
wenn es im beruflichen Kontext erfolgreich umgesetzt werden kann.

Daraufhin missen sowohl das Lehren als auch das Lernen ausgerichtet werden, sei es
in Form handlungsorientierter Lehr- und Lernformen oder in Form entsprechender Pru-
fungen, die das erworbene Wissen und die Fahigkeiten adaquat erfassen kénnen. An-
stelle der Ausrichtung der Lehre auf die Vermittlung von ,Teaching Inputs®, mussen die
Lehrenden daflir Sorge tragen, dass ihre Studierenden fir die Beschéaftigungsfahigkeit
(Employability) relevante Kompetenzen erwerben. Diese kénnen dann in Form von
,Learning Outcomes* erfasst werden (vgl. Reis & Ruschin 2008, S. 51).
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Damit einher geht demzufolge ein Wandel der Lehrendenrolle. Dozierende an Hoch-
schulen werden vom Wissensvermittler zum Lernbegleiter und férdern damit eine Stu-
dierendenzentrierung, mit dem Ziel, Studierende zu selbstorganisiertem, selbstgesteu-
ertem und aktivem Lernen anzuregen (vgl. Wildt 2005, S. 2). Entsprechend mussen die
Lernzielformulierungen innerhalb der Modulbeschreibungen in Kompetenzbeschrei-
bungen umformuliert werden, was die bisher gréBte Herausforderung an die Akteure
innerhalb der Hochschulen darstellt, so Wildt (2005, S. 6).

~SchlieBlich genlgt es in der Perspektive nicht einfach, die herkdmmlichen Inhalte mit
,Kennen’ und die Beherrschung von Forschungsmethoden mit ,Kénnen’ zu belegen,
wenn es im Kern bei Kompetenzen um die Kombination von ,Wissen, Fahigkeiten,
Werthaltungen und Motivation’ zu situationsangemessenem und verantwortlichem Han-
deln in Situationen hochgradiger Komplexitdt und Unsicherheit orientiert an professio-
nellen Standards [...] geht” (Wildt 2005, S. 6).

Daher mussen Lernergebnisse z.B. in Form von ,ist in der Lage zu... oder ist fahig
zu...” definieren, beschreiben, interpretieren, modifizieren, erkennen, beurteilen etc.
formuliert werden, um den handelnden Aspekt in Bezug zum erworbenen Wissen in
den Vordergrund zu stellen (vgl. Schermutzki 2008, S. 20f).

,An die Stelle einer Ausriistung allein mit wissenschaftlichem Wissen tritt im Studium
die Ausstattung mit Fahigkeiten hinzu, sich neues Wissen sténdig ,just in time’ anzueig-
nen. Studium und Lehre werden infolgedessen an einem life long learning’ ausgerich-
tet” (Wildt 2003, S. 15).

Fir die vor Bologna und dem ,Shift from Teaching to Learning“ gelebte und gelehrte
Input-Orientierung steht folgende Frage: ,Was missen Studierende lernen?” Im Ge-
gensatz dazu setzt sich die Outcome-Orientierung mit der Frage: ,Was missen Absol-
ventinnen und Absolventen kénnen?* auseinander.

Die Folge des Paradigmenwechsels ist demnach der Wandel von der Lehrorientierung
hin zur Lernorientierung (vgl. Rieken 2005 zit. nach Hanft 2008).

AuBerdem verlangt ,die stérkere Fokussierung auf das spatere Berufsfeld [...] nach ei-
ner neuen Beurteilungskultur, die Studierende starker als bisher zu eigenverantwortli-
chen Subjekten ihres Lernprozesses” macht (Richter 2006, S. 236).

Ferner sollen, so Welbers (2008), die Biographien der einzelnen Studierenden in den
Mittelpunkt der Lehre und des Lernens riicken (vgl. S. 188).

Des Weiteren wird die Outcome-Orientierung innerhalb der Hochschulbildung durch die
Betrachtung der beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungssituation (Employabili-
ty und Citizenship) beeinflusst. Die Lehr-/ Lernsituationen in der Hochschule sollen
somit in kongruenter Beziehung zu beruflichen und gesellschaftlichen Handlungssitua-
tionen stehen (vgl. Schermutzki 2008, S. 14).

Die essentiellen Merkmale des ,Shift from Teaching to Learning“ lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

Wesentlich ist die ,Studierendenzentrierung (student centered approach), d.h. die Stu-
dierenden und ihre Lernprozesse stehen im Mittelpunkt” (Wildt 2003, S. 14). AuBerdem
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vollzieht sich eine ,Veranderung der Lehrendenrolle weg von der Zentrierung auf In-
struktion zum Arrangement von Lernumgebungen bzw. —situationen und Lernberatung*®
(Wildt 2003, S. 14). Des Weiteren finden eine ,Ausrichtung des Lernens auf Ziele bzw.
Ergebnisse [...] [sowie die] Férderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen®
(Wildt 2003, S. 14) statt. Weiterer Bestandteil ist die ,Beachtung motivationaler, volitio-
naler® und sozialer Aspekte des Lernens” (Wildt 2003, S. 14). Zuletzt wird eine ,Ver-
bindung von Wissenserwerb und Erwerb von Lernstrategien® angestrebt (Wildt 2003,
S. 14).

Betrachtet man die theoretischen Ausfiuhrungen zur Portfolio-Methode im ersten Kapi-
tel dieser Arbeit, so wird deutlich, dass sich unverkennbare Parallelen ziehen lassen.
Auch die Portfolio-Methode beabsichtigt eine Zentrierung auf die Lernprozesse der
Studierenden und bringt in diesem Zusammenhang eine Veranderung des Rollenver-
haltnisses zwischen Lehrendem und Studierendem mit sich. Lehrende werden bei Ein-
satz der Portfolio-Methode innerhalb ihrer Lehrkontexte zu Beratern, die Studierende
motivierend anleiten und unterstitzen sollen, individuelle Lernprozesse eigenstandig
zu dokumentieren und das Erreichen von Lernzielen bzw. -ergebnissen zu reflektieren.
Studierende sollen durch das Fihren eines Portfolios dazu beféhigt werden, ihren Wis-
senserwerb mit dem Erwerb von Lernstrategien kontinuierlich in Verbindung zu setzen,
um schlieBlich die nétigen Konsequenzen fir ihr Handeln ziehen zu kénnen. Das Flh-
ren eines Portfolios kann zu einem lebens- und lernbegleitendem Prozess werden.

Die Ausfihrungen zum ,Shift from Teaching to Learning“ kénnten theoretisch noch um
die Studiengangs- oder Modulplanung erweitert werden (dazu vgl. Gaus & Welbers
2005). Ich habe mich jedoch ausschlieBlich auf die wesentlichen Aspekte konzentriert,
die fur den Einsatz der Portfolio-Methode im Hochschulstudium und die in der Arbeit zu
beantwortende Fragestellung relevant sind. Auswirkungen auf die Prifungen werden in
einem spateren Kapitel diskutiert.

2.2 Nutzung von Portfolios an Hochschulen

Obwohl schon seit Jahrzehnten bekannt, findet die Portfoliomethode vor allem im Zu-
sammenhang mit dem ,Shift from Teaching to Learning” und der Fokussierung auf
,Learning Outcomes” zunehmende Aufmerksamkeit. Die Schwierigkeit ,Learning Out-
comes” abzubilden, die im Rahmen von Hochschul-Lernprozessen erworben wurden,
veranlasst Lehrende dazu, neue Lehr- und Prifungsmethoden zu integrieren. Die Port-
folio-Methode ist in diesem Zusammenhang sinnvoll nutz- und einsetzbar.

»Einige Dimensionen des Lehrens und Lernens [...] sind nur durch flexible Evaluations-
formen wie Portfolios zu erfassen. Anstatt passiv einem bestimmten Programm [z.B. in
einem Seminar] zu folgen, werden die Lernenden aktiv an ablaufenden Prozessen be-

3 Durch den Willen bestimmt
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teiligt, sie werden gezwungen, Verantwortung far ihr eigenes Lernen zu Ubernehmen. In
Seminaren mit ausdriicklichem Bezug zum spéateren Berufsfeld der Studierenden kén-
nen Lernende darlUber hinaus auch ihre eigene professionelle Entwicklung im Studium
verfolgen®” (Richter 2006, S. 236).

Diese Aussage von Richter (2006) entspricht den didaktischen Merkmalen des ,Shift
from Teaching to Learning® und deklariert die Portfolio-Methode diesbezuglich zu einer
effektiven Lehr- und Lernform. AuBerdem formuliert Richter (2006) wesentliche Poten-
ziale der Portfolio-Methode in Form eines Fragenkatalogs:

.Wie stelle ich fest, ob Studierende gewinnbringend an einer Veranstaltung teilgenom-
men haben? )

Wie kénnen Lernangebote eines Seminars, einer Ubung, eines Praktikums zu dauerhaf-
tem Wissen fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden?

Wie lassen sich theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen sinnvoll miteinander
verknlpfen? [...]

Wie stellt man fest, was Studierende tatsachlich gelernt haben im Verlauf eines Semi-
nars?

Welche Fortschritte haben sie in Bezug auf ihr Wissen, aber auch in Bezug auf ihre Fer-
tigkeiten gemacht?

Konnten sie — verglichen mit den individuellen Voraussetzungen zu Beginn — professio-
nal growth verzeichnen?

Haben sie die ihnen préasentierten Lernangebote sinnvoll nutzen und mit bereits erwor-
benem Wissen verknipfen kdnnen?

Und schlieBlich: Wie beurteilen die Studierenden selbst ihren Lernprozess? Was neh-
men sie personlich aus dem Seminar mit? Wie wichtig war die Veranstaltung fur ihr
Studium und den Beruf, den sie damit anstreben?“ (Richter 2006, S. 234f).

Aus der Nutzung von Portfolios ergeben sich sowohl Herausforderungen fir Studieren-
de als auch fir Lehrende, denn die Methode verlangt das Anerkennen und Umsetzen
eines veranderten Rollenverstédndnisses von beiden Seiten. Das Lernen der Studieren-
den soll sich vor allem durch ,mehr Aktivitat, Selbststeuerung und Eigenverantwortlich-
keit" (Schaffert et al. 2007, S. 76) auszeichnen, die Rolle der Lehrenden soll sich von
der Wissensvermittlung hin zu einer Funktion als Tutorlnnen und Beraterlnnen wen-
den, die sowohl die Planung als auch die Reflexion von Lernprozessen unterstitzen
(vgl. Schaffert et al. 2007, S. 76).

Eine Veranderung des Rollenverstéandnisses zur Nutzung der Portfolio-Methode ent-
spricht auch der Forderung nach einer generellen Veranderung dieser an Hochschu-
len, die durch den ,Shift from Teaching to Learning” verursacht wird. Somit vertritt die
Portfolio-Methode wesentliche Aspekte einer neuen Lehr- und Lernpraxis an Hoch-

schulen.

2.3 Einsatzmdglichkeiten

Schaffert et al. (2007) erklaren, dass sich Portfolios wahrend des Hochschulstudiums
»=abhangig von der Eignung des Kurses/ Faches beziehungsweise didaktischen Ideen-
reichtums der Lehrenden [...] in zahlreichen Kontexten einsetzen® lassen (S. 82).

Dabei erfordert der Einsatz sowohl fir Studierende als auch fir Lehrende ein hohes
MaB an (Vor-) Wissen und Fahigkeiten, sofern die in Kapitel 1 angeflhrten Merkmale
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von Portfolios und Anforderungen an die Arbeit mit diesen entsprechend umgesetzt
werden.

Diese Einsatzmdglichkeiten auszumachen soll Inhalt des nun folgenden Kapitels sein.
Ich konzentriere mich dabei hauptsachlich auf die flr die Seite der Studierenden rele-
vanten. Das Lehrportfolio als denkbare Einsatzmdglichkeit werde ich lediglich zusam-

menfassend erldutern.

2.3.1 Portfolios in einzelnen Lehrveranstaltungen

Portfolios werden im Hochschulstudium ,haufig punktuell, das heisst in einzelnen Lehr-
veranstaltungen oder Seminaren fiir fachspezifische Entwicklungsarbeit, eingesetzt"
(Schaffert et al. 2007, S. 81). Studierende sollen sich in diesem Kontext zumeist mit
den Inhalten der Lehrveranstaltung auseinandersetzen. Vorstellbar sind demnach Port-
folios, die das Verstandnis eines bestimmten Themas bzw. Begriffs Uber den gesamten
Seminarverlauf abbilden sollen. Die portfoliofiihrende Person muss sich mit einer be-
stimmten Thematik beschaftigen, ihr individuelles Verstehen erlautern und Veréande-
rungen, die im Seminarkontext entstanden sind, reflektieren. Wichtig ist, dass das Port-
folio, sofern es als Prifungsleistung gehandhabt wird, nicht ausschlieBlich aus der
Sammlung einzelner schriftlicher Aufgaben besteht, sondern reflektierend auf die ge-
samte Lehrveranstaltung angewandt wird, um der Intention der Arbeit mit Portfolios
gerecht zu werden.

Die in diesen Kontexten entstandenen Portfolios kénnen dabei ganz verschiedene
Formen annehmen, was auch die noch folgende Analyse studentischer Portfolio-
Arbeiten aufzeigt (fir konkrete Beispiele und mégliche reflexionsanregende Fragen vgl.
Egloffstein & Oswald 2008; Brouér 2007; Busley O.J.).

Baumgartner et al. (2006) haben wahrend eines Forschungsprojekts zum ,Einsatz von
E-Portfolios an (Osterreichischen) Hochschulen’ Einsatzmdglichkeiten ausgemacht.
Dabei erklaren sie, dass ein lehrveranstaltungsbegleitendes Portfolio Uber das laufen-
de Semester gefuhrt wird ,wobei die Portfolioarbeit teilweise in die Veranstaltungen
integriert ist, teilweise auBerhalb in Online- bzw. Selbstlernphasen stattfindet” (S. 15).

In einem solchen Portfolio ,werden die von den Studierenden im Zusammenhang mit
der Lehrveranstaltung erstellten Lernprodukte gesammelt und die eigenen Bemuhun-
gen, Fortschritte und Leistungen (im Sinne der Portfolio-Methode) dokumentiert und re-
flektiert” (Baumgartner et al. 2006, S. 15).

Lehrveranstaltungsbegleitende Portfolios werden oft als Ersatz flir eine konventionelle
Studienleistung eingefthrt, mitunter bereits innerhalb der Curricula verankert und somit
Uber ECTS-Punkte anrechenbar (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 15). Es obliegt oft-
mals der Freiheit des verantwortlichen Lehrenden, Vorgaben fir die konkrete Erstel-
lung der Arbeit zu verfassen (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 15). Wie diese Vorgaben
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aussehen kénnen, wird u.a. im empirischen Teil dieser Arbeit aufgezeigt. Des Weiteren
missen Lehrende, die diese Art der Studienleistungen in ihre Lehrveranstaltungen
integrieren méchten, in der Lage sein, lernerzentrierte Unterrichtsarrangements zu be-
gleiten.

Sie mussen sich zuvor intensiv mit den theoretischen Bestandteilen der Arbeit mit Port-
folios auseinandersetzen, um in der Lage zu sein, ein adaquates Feedback zu geben
und den Studierenden die nétigen Freirdume fir die Erstellung des Portfolios innerhalb
der Lehrveranstaltung schaffen (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 15).

Als Motivation fir die Studierenden ein solches Portfolio zu erstellen, sehen Baumgart-
ner et al. (2006) insgesamt bessere Lernerfolge. Diese basieren auf der Reflexion und
vertieften Beschaftigung mit einem Lerngegenstand bzw. einer konkreten Thematik
sowie einer entsprechenden Schwerpunktsetzung.

DarUber hinaus vermuten sie eine intensivere Identifikation mit dem individuellen Lern-
prozess und die Vertiefung eigener Interessen bezlglich der zu behandelnden Thema-
tik (vgl. S. 15).

Brauer (2004) betont, dass regelmaBiges Schreiben wahrend des Semesterverlaufs
das prozessorientierte Arbeiten intensiviert und zu einer Feedback-Kultur unter den
Studierenden fuhrt. Die reflexive Praxis wird schlieBlich ,integrierter Bestandteil von
Lehre und Studium* (S. 23).

An diesen Ausfiihrungen werden wesentliche Merkmale des ,Shift from Teaching to
Learning“ erkennbar, die sich bei den weiteren Beschreibungen von Einsatzmdglichkei-

ten konkretisieren.

2.3.2 Projekte dokumentieren und reflektieren:
Brauer (2004) sagt aus, dass sich Portfolios sehr gut zur Dokumentation, Reflexion und
Préasentation von Projekten eignen (S. 24).

Zur Erlauterung: Ein Projekt ist ein ,Vorhaben, das im Wesentlichen durch die Einmalig-
keit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist, z.B. Zielvorgabe, zeitliche,
finanzielle, personelle und andere Begrenzungen, Abgrenzung gegenlber anderen
Vorhaben und projektspezifische Organisation“ (DIN 69901) (Deutsches Institut fir
Normung 2009).

Studierende, die Projektphasen innerhalb ihres Studiums absolvieren missen, werden
vor die Herausforderung gestellt, sich in Anlehnung an diese Definition und ihre we-
sentlichen Vorgaben ein fir die Praxis nutzliches und unter méglichst realistischen
Umstanden erarbeitetes Projekt zu initiieren.

Der Projektarbeit an Hochschulen wird nachgesagt, sie offenbare Wissenschafts- und
berufsrelevante Kompetenzen, indem sie wesentliche ,methodische und fachliche
Kenntnisse vermittelt“ (Fakultat | der CvO-Universitat Oldenburg 2010a). Dabei geht es
auch um den Erwerb und das Erweitern von fir die padagogische Berufspraxis nétigen
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Kompetenzen, die fir ein professionelles Handeln stehen (vgl. Fakultét | der CvO-
Universitat Oldenburg 2010b).

Projektarbeit wird bzw. soll an Hochschulen zunehmend Bestandteil der Lehre und des
Lernens werden. Durch ihren Praxisbezug entspricht sie den wesentlichen Aspekten
des ,Shift from Teaching to Learning“, der einen intensiven Bezug zur Berufsorientie-
rung bzw. das Erreichen von Employability fordert und eréffnet somit ein weiteres
Einsatzfeld fir die Nutzung von Portfolios im Hochschulstudium.

Am Beispiel der Projektphase des Bachelorstudiengangs Padagogik an der CvO- Uni-
versitat Oldenburg, die sich Uber drei Semester erstreckt, soll nun aufgezeigt werden,
wie sich die Arbeit mit Portfolios an dieser Stelle einfligen lieBe.

Das entsprechende Portfolio sollte dabei projektbegleitend verfasst werden, um ab-
schlieBend einen Uberblick lber die gesamte Projektzeit und mdgliche Entwicklungen
der Studierenden abzubilden.

Die von der Universitat festgesetzten Ziele der Projektphase im Bachelorstudiengang
Padagogik lassen sich wie folgt beschreiben®:

In vier bis zwolf Personen groBen Projektgruppen stellen sich die Studierenden der
Herausforderung, ,eine vertiefte Auseinandersetzung mit den jeweiligen flir das gewahl-
te Projekt-Thema relevanten Theorien und deren Uberpriifung/ Entwicklung [...] in der
padagogischen Praxis und verschiedenen padagogischen Handlungsfeldern® (Fakultét |
der CvO-Universitat Oldenburg 2010b) einzugehen.

Betreut werden die Studierenden wahrenddessen von Lehrenden des Instituts fir P&-
dagogik oder von Lehrbeauftragten, die in der Praxis tatig sind. Die Inhalte und Zielset-
zungen der einzelnen Projekte orientieren sich dabei entweder an laufenden oder zu-
kunftigen Projekten oder Forschungsvorhaben oder an eigenen Forschungsinteressen
innerhalb der individuellen Studienschwerpunkte (vgl. Fakultat | der CvO-Universitat
Oldenburg 2010b). Méglichkeiten sind hier beispielsweise ,Drittmittelprojekte, Promoti-
onsprojekte oder aber auch Evaluationen von Praxisangeboten® (Fakultat | der CvO-
Universitat Oldenburg 2010b), wobei diese wiederum als Ausgangspunkt fur die Erstel-
lung von Konzepten fir weitere Forschungsprojekte bzw. ,fir die Weiterentwicklung in
der Praxis genutzt werden kdnnen® (Fakultéat | der CvO-Universitat Oldenburg 2010b).

Die Entscheidung flr ein bestimmtes Projekt zu arbeiten, kann bereits erster Ansatz-
punkt flr den Einsatz von Portfolios in Projektphasen sein. Die Studierenden sollen
Auskunft Uber ihre Entscheidung geben und in diesem Zusammenhang ihre Interes-
sen, mogliche Zielsetzungen, Beflirchtungen etc., die mit der Projektarbeit verbunden
sind, dokumentieren und reflektieren. Auf diese Weise machen sie sich bewusst, wel-
chen Nutzen sie von der Projekiphase erwarten. Sie kénnen Auskunft dariiber geben,
welche Erfahrungen sie bereits auf dem Projektfeld besitzen und was sie, bezogen auf

* Der konkrete Aufbau der Projektphase soll nicht Bestandteil dieses Kapitels sein, sondern kann unter:
http://www.paedagogik.uni-oldenburg.de/29960.html [23.07.2011] eingesehen werden.
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die mdgliche Berufspraxis, erlernen mdchten. AuBerdem soll das Ziel des Projektes
konkretisiert werden. An dieser Stelle kbnnen wesentliche Inhalte des Projektberichts,
der bisher als Prifungsleistung genutzt wird, Gbernommen werden.

Im Rahmen der Projekiphase wird bereits im Studium erworbenes Wissen mit Hilfe
empirischer Forschungsmethoden praktisch erprobt. Dabei ist ein Teil der Projektphase
die ausfiihrliche ,Erkundung des jeweiligen Praxisfeldes” (Fakultat | der CvO-
Universitat Oldenburg, 2010b). In ihrem Portfolio kénnen die Studierenden die Wahl
eines bestimmten Instruments festhalten und Schwierigkeiten und/oder positive Erfah-
rungen mit dem Umgang im Forschungsprozess beschreiben, um auch fur spatere
Forschungsarbeit vorbereitet zu sein.

Kontinuierlich beraten und unterstitzt werden die Projektgruppenmitglieder von ihren
jeweiligen Anleitern, die auch als (Methoden-)Experten fungieren (vgl. Fakultat | der
CvO-Universitat Oldenburg 2010b). Kennzeichnend flr die Projektphase ist ,das ei-
genstandige, kreative Arbeiten sowie die kontinuierliche, intensive Zusammenarbeit®
(Fakultat | der CvO-Universitat Oldenburg 2010b) sowohl mit den anderen Gruppen-
mitgliedern als auch mit den Lehrenden. Studierende missen dabei ein kooperatives
Verhalten zeigen und Lehrende jederzeit bereit sein, die ldeen und Arbeiten einzu-
schatzen und zu unterstiitzen. Lehrende sollten den Studierenden die Mdglichkeit ge-
ben, ihre Ideen mdglichst frei umzusetzen oder zu erproben, um ggf. Konsequenzen
fir das weitere praktische und damit auch berufsrelevante Handeln zu ziehen. Diese
Zusammenarbeit kann fortdauernd reflektiert werden, da sich vor allem bei Gruppenar-
beiten Schwierigkeiten durch verschiedene Auffassungen und Ideen ergeben. Solche
Konflikte gilt es schlieBlich zu I6sen, um die Durchfliihrung des Projekts nicht zu ge-
fahrden.

Als positiv mag sich diesbezliglich die von gewohnten Lehrveranstaltungen abweichen-
de Arbeitsweise in den einzelnen Projekten herausstellen, da es ,ahnlich wie in der Be-
rufspraxis [...] keine fertigen, vorgeformten Aufgaben mit eindeutigen Lésungswegen
(gibt), sondern einen gemeinsam gestalteten Prozess, in dem ldeen zur Umsetzung von
entwickelten Fragestellungen und Zielen erarbeitet werden. Dabei kénnen die genann-
ten praxisrelevanten Kenntnisse, Fahigkeiten, Vorstellungen und Haltungen erprobt und
Uberprift werden® (Fakultat | der CvO-Universitat Oldenburg 2010b).

Jeder Studierende kann in seinem Portfolio Auskunft darliber geben, inwieweit er Ideen
zur Projektarbeit beigesteuert hat und welche Aufgabenfelder konkret von ihm bearbei-
tet wurden. Das Portfolio soll auch Raum fur Kritik an den Betreuern bieten, um auf
diese Weise eine effektive Verbesserung der Projektphasen im Studium gewahrleisten
zu kénnen.

AuBerdem sollen fir das Projekt bedeutende inhaltliche Aspekte, wie grundlegende
Theorien, die Forschungsfrage, das Forschungsdesign, der Datenerhebungsprozess
etc. entsprechend aufbereitet werden und jeweils Uber Lernergebnisse aufgeklart und
reflektiert werden. Der Studierende erhélt so mit Abschluss der Projektphase ein Port-
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folio an die Hand, welches er fir weitere Forschungsvorhaben nutzen kann und wel-
ches ihm und den betreuenden Lehrenden Auskunft Uber seinen individuellen Lern-
und Entwicklungsprozess gibt.

Wie ein ebensolches Projektportfolio aufgebaut sein und welche Inhalte es konkret
beinhalten kénnte, wird die empirische Analyse anhand eines Fallbeispiels im nachsten
Kapitel aufzeigen.

2.3.3 Portfolios in Praktika

Praktika sind ein essentieller Bestandteil jedes Studiums. Eine Integration der Prakti-
kumsphase in das Studium ist somit nichts Neues und keine durch den ,Shift from
Teaching to Learning” und seine Forderung nach Employability und Citizenship beding-
te Wandlung.

Die Praxisphase soll den Studierenden neben einem Einblick in die mdgliche Berufs-
praxis die Mdglichkeit bieten, sich einen Forschungsgegenstand zu erarbeiten und zu
lernen theoretisches, an der Hochschule erarbeitetes Wissen, mit der Praxis abzuglei-
chen.

Der fehlende Praxisbezug innerhalb der Hochschullehre soll an dieser Stelle ausgegli-
chen werden und nachhaltiges Lernen stattfinden (vgl. Padagogische Hochschule
Freiburg 2006, S. 1). Die Lange der Praxisphasen variiert dabei von einzelnen wé-
chentlichen Tageseinsatzen, wenigen Wochen im Block bis hin zu mehreren Monaten
in Form eines Praxissemesters (vgl. z.B. Masterstudiengang Sozial- und Organisati-
onspadagogik an der Universitét Hildesheim). Die jeweilige Praxisphase wird zumeist
durch das Erstellen eines Berichts erfasst und abgeschlossen. Dieser spiegelt, nach
meiner eigenen Erfahrung, u.a. Angaben zur Institution, wichtige Stationen des Prakti-
kums, spezifische Arbeitsfelder oder ein konkretes Forschungsvorhaben wider.

Hier liegt eine weitere Chance fir den Einsatz von Portfolios. Die Berichterstellung
kann durch ein Portfolio, welches erlernte Fahigkeiten und angeeignetes Wissen in
Form von Kompetenzen wiedergibt und reflektiert, ersetzt werden. Die Studierenden
sollen sich dariber bewusst werden, was sie im Rahmen ihres Praktikums gelernt ha-
ben und wie sie dieses Wissen und diese Fahigkeiten flr den Verlauf ihres weiteren
Studiums nutzen kénnen. AuBerdem lieBe sich die Frage beantworten, welche Kompe-
tenzen sie bereits im Vorfeld besessen haben und durch das Praktikum erweitern
konnten. Sie schaffen zudem die Mdglichkeit ,die im universitaren Umfeld gelernten
Konzepte und Wissensinhalte mit der praktischen Erfahrung im Feld reflektiv zu ver-
binden* (Universitat Zirich — Arbeitsstelle fir Hochschuldidaktik 2006, S. 3).

Innerhalb der fir diese Arbeit vorliegenden Literatur sind es vor allem Praktika fir an-
gehende Lehrer, in denen Portfolios zur Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit erstellt
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werden sollen (vgl. Padagogische Hochschule Freiburg 2006 und Brouér 2007). Dabei
geht es zunachst darum, das tagliche Handeln, wichtige Erlebnisse und Gedanken, die
wahrend des Praktikums aufgetaucht sind, zu dokumentieren, um anschlieBend den
Verlauf des Arbeits- sowie Entwicklungsprozesses zu reflektieren. Somit sollen Rlck-
schlusse auf weitere Arbeits- und Lernschritte gezogen werden kénnen (vgl. Padagogi-
sche Hochschule Freiburg 2006, S. 1-4), mdglicherweise fir den weiteren Studienver-
lauf bzw. ein weiteres Praktikum.

Bereits in der Vorbereitung auf das Praktikum missen die Studierenden fiir das Flihren
eines Portfolios sensibilisiert werden. In vorbereitenden Lehrveranstaltungen sollten
Studierende, sofern sie nicht mit der Portfolio-Methode vertraut sind, reflexionsanre-
gende Leitfaden an die Hand bekommen, die ihnen einen Hinweis darauf geben, wel-
che Bestandteile das Portfolio haben soll und welche Aspekte bedacht werden sollen
(vgl. Padagogische Hochschule Freiburg 2006). Im Zuge dessen haben Lehrende die
Aufgabe, diese zu erarbeiten und ihre Anspriiche sowie den Nutzen fir die Studieren-
den sichtbar zu machen.

Studierende sind wahrend ihres Praktikums fortwéhrend dazu gezwungen sich mit ihrer
und der Arbeit anderer zu beschaftigen. Sie missen sich der Herausforderung stellen
kontinuierlich an ihrer Entwicklung zu arbeiten oder diese zumindest zu Uberdenken.
Die Nachbereitung eines mit Portfolios begleiteten Praktikums sollte, Gber den Aus-
tausch von Erlebnissen und diesbezliglichen Reflexionen hinaus, auch gegenseitiges
Feedback und Rlckmeldungen von Lehrenden enthalten (vgl. Padagogische Hoch-
schule Freiburg 2006, S. 4).

Ein solches Praktikumsportfolio wird Bestandteil der nachfolgenden Analyse sein. Zu-
dem werden die Anforderungen an die Studierenden durch die betreuenden Dozenten
angefihrt und erlautert.

3.3.4 Studienbegleitende Portfolios

Eine weitere Moglichkeit der Nutzung von Portfolios im Hochschulstudium eréffnet sich
nach Baumgartner et al. (2006) durch die Implementierung im gesamten Studienpro-
gramm. Dabei sollen jegliche Leistungsnachweise und Lernprodukte von den Studie-
renden gesammelt werden, um anhand dieser den ,individuellen Lernfortschritt zu den
einzelnen Modulen des Curriculums, das im Idealfall kompetenzorientiert vorliegt®, (S.
16) zu dokumentieren.

In diesem Zusammenhang entstehen dann Entwicklungsportfolios sowie Vorzeige- und
Beurteilungsportfolios, die nach Abschluss des Studiums zu Bewerbungszwecken ge-
nutzt werden kénnen (vgl. Baumgartner et al. S. 16). Schaffert et al. (2007) stimmen
dem zu, da ein Portfolio ihrer Ansicht nach ,auch als ein Begleitinstrument flr einen
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fachunspezifischen, langer andauernden Kompetenzentwicklungsprozess eingesetzt
werden® (S. 81) kann. Erganzend merken sie an, dass der ,Einsatz von [...] Portfolios
insbesondere Ubergangsphasen in einer Bildungsbiographie unterstiitzt* (S. 81).
Sofern die in diesem Prozess entstandenen Portfolios zu Bewerbungszwecken genutzt
werden, gewahren sie dem potenziellen Arbeitgeber einen interessanten Uberblick
Uber das Kompetenzrepertoire ihres mdglichen Mitarbeiters. Die Dokumentation er-
worbenen Wissens und erlernter Féhigkeiten sowie der Einblick in den vorausgegan-
genen Lernprozess kdnnen ausschlaggebend flr weitere Einarbeitungs- und Weiterbil-
dungsmaBnahmen am Arbeitsplatz sein:

Bereits im Erstellungsprozess ist das ,Ziel [...] die Dokumentation der Berufsqualifizie-
rung der Studierenden sowohl innerhalb als auch auBerhalb des Moduls. [...] Das Port-
folio dient aber auch wesentlich zur Reflexion, zur Versinnlichung und zur Erarbeitung
einer zielorientierten Darstellungsqualitat der eigenen Qualifizierungsbemihungen. Man
lernt mit ihm seine eigenen Qualifizierungsstrategie und die diesbeziglichen Erfolge
auch fir Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber anspruchsvoll und zielorientiert darzustellen®
(Welbers 2008, S. 192).

Schaffert et al. (2006) erganzen diese Aussage, indem sie angeben, dass ein mogli-
cher Nutzen von Portfolios in der Studienausgangsphase darin besteht, dass sie fir
,<die Berufsorientierung und persénliche Standortbestimmung sowie Unterstitzung im
Bewerbungsprozess [ndtzlich sind und auch] die Bindung der Studierenden (Alumni)
an die Universitat unterstltzen sollen” (S. 82).

Die Motivation, die nach Baumgartner et al. (2006) hinter der Implementierung einer
solchen Portfoliovariante steckt, ist vor allem in der ,Drop-Out Reduktion’ zu finden, die
durch die Reflexion der Studienwahl und Studienplanung seitens der Studierenden
erreicht werden kann (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 14). An dieser Stelle findet sich
ein wesentliches Ziel der Portfolioarbeit an Hochschulen wieder, das keiner ,Veranke-
rung in den Curricula oder in der Prifungsordnung® bedarf (S. 14). Denn die sich da-
hinterverbergende Motivation entsteht vor allem durch eine ,handlungs- und praxisori-
entierte Auseinandersetzung mit Studieninhalten® (Baumgartner et al. 2006, S. 16).

Der Nutzen, den das Fuhren eines studienbegleitenden Portfolios beinhaltet, misste
bereits zu Studienbeginn an die Studierenden herangetragen werden, so dass sie die
Arbeit als wesentlichen Bestandteil ihres Studiums ansehen, der in regelméBigen Ab-
sténden von Lehrenden mit entsprechendem Feedback versehen wird.

Durch regelmaBige Gesprache mit ihren Studierenden oder die Auseinandersetzung
mit deren Portfolios erhalten Lehrende ebenfalls ein Feedback, das sie fiir die Quali-
tatssicherung ihrer Lehre nutzen kénnen. Auch die Hochschule bzw. die einzelnen Fa-
kultadten kdnnen von der Einflihrung der Portfolio-Methode als Lehr-/ Lernstrategie pro-
fitieren, indem sie reflektierte Rickmeldungen zu den Studienstrukturen erhalten (vgl.
Brauer 2002, S. 13). ,Weiterhin liefern sie fassbare Ansatzpunkte fir Akkreditierungs-
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agenturen und tragen dadurch zu valide(re)n Akkreditierungen bei“ (Brahm & Seufert
2007, S. 16).

Der zeitliche Aufwand, der durch den Einsatz von Portfolios erforderlich ist, scheint auf
den ersten Blick zwar relativ hoch, da er ein Umdenken des Lehr-/ Lernprozesses er-
fordert. Dieser Prozess wendet sich von der Vorstellung ab, dass ein Studium nur in
Form studienabschlieBender und nicht studienbegleitender Leistungen erfasst wird, die
ein intensives Einarbeiten in die Materie verlangen. Der Nutzen, der durch die Beglei-
tung des Lernprozesses und ein personliches Wissensmanagement bedingt wird, sollte
diese Bedenken jedoch relativieren (vgl. Baumgartner et al. 2006, S. 16/17). Wichtig ist
die Méglichkeit fir die Studierenden, das Portfolio aus dem Hochschulkontext mitneh-
men und weiterverwenden bzw. kontinuierlich erganzen zu kénnen.

Wie Schaffert et al. (2007) bereits andeuteten, ist diese Art der Portfolios zudem in
Phasen der Kursspezialisierung oder auch in Ubergangen vom BA-Studium zum MA-
Studium bzw. in die Berufstatigkeit nutzbar. Die Entscheidung, welchen Weg ein Stu-
dierender im Laufe seines Studiums und welche Studienschwerpunkte er wéhlen soll,
erfordert ein hohes MaB3 an Wissen um individuelle Fahigkeiten und potenzielle Mdg-
lichkeiten.

,Durch die Mdglichkeit, auch persénliche Interessen verstarkt einzubringen und der be-
gleitenden Reflexion der Lernerfahrungen, soll es zu einer qualitativeren, nachvollzieh-
baren Entscheidung fiir Wahlfacher kommen* (S. 81).

Das Fihren eines Portfolios, das wesentliche, im Studium getroffene Erkenntnisse,
Motivationen und Entscheidungsprozesse festhalt und reflektiert, erleichtert Studieren-
den die Wahl der Mdglichkeiten, die ihnen zur Verfigung stehen, da sie sich durchweg
mit méglichen Perspektiven in Bezug auf das Gelernte beschéftigt haben. Einen Mas-
terstudiengang zu wahlen, der den Interessen und F&higkeiten entspricht, kann auf
diese Art und Weise erleichtert werden.

Nach Abschluss der Vorstellung relevanter Einsatzszenarien von Portfolios im Hoch-
schulstudium wird Folgendes deutlich:

Studienbegleitende Portfolio bergen, bezogen auf den ,Shift from Teaching to Lear-
ning*“, die gréBten Potenziale in sich und sind sowohl fir Studierende als auch Lehren-
de von hohem Nutzen.

Sie sind ein erster Ansatz fur das Fuhren eines Portfolios im Sinne des Lebenslangen
Lernens. Sie kénnen beliebig erweitert und fortgeflihrt werden und spiegeln ein umfas-
sendes Bild eines studierendenzentrierten Lern- und Entwicklungsprozesses wider.
Wahrend des studienbegleitenden Verfassens des Portfolios ist der Studierende auf
eine selbstorganisierte und aktive Art des Lernens angewiesen. Er muss sich Gber den

gesamten Studienprozess hinaus mit seinen Lernzielen und -ergebnissen befassen
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und kontinuierlich an seinen Lernstrategien arbeiten. Lehrende fungieren an dieser

Stelle als Begleiter und Unterstitzer und werden somit zu Mentoren.

2.3.5 Lehrportfolios zur Reflexion fur Hochschullehrende

Lehrende haben, ebenso wie Studierende, die Mdglichkeit Portfolios zur Dokumentati-
on ihrer persdnlichen und lehrtatigkeitsbezogenen Entwicklung zu verwenden (vgl. Fut-
ter 2009, S. 75). Mittels eines Lehrportfolios dokumentieren und reflektieren Lehrende
fr die Lehre relevante Tatigkeiten und Leistungen und berichten Uber Qualitdt und
Quantitat ihrer eigenen Lehraktivitaten, wobei sie dies mit entsprechenden Artefakten
belegen (von Queis 2005, zit. nach Futter 2009, S. 75).

Von Queis (2005) hat in diesem Zusammenhang eine Liste von Aspekten erstellt, die
ein solches Lehrportfolio méglichst enthalten soll:

»1. Darstellung der Lehrphilosophie bzw. des Lehransatzes [...]

2. Beschreibung der Lehrpraxis: Studierende, Stoffinhalte, Ziele, Methoden und Evalua-

tion [...]

3. Ubersicht Gber sonstige Aktivitaten und Engagement fiir die Lehre [...]

4. Ausblicke auf Ziele und Vorhaben in der Zukunft [...]

5. Belege und Dokumente im Anhang [...]" (von Queis 2005, zit. nach Futter 2009, S.

76).
Lehrportfolios kénnen demnach zur Messung der Qualitat der (eigenen) Lehre genutzt,
aber auch ,als Instrument zur Personalauswabhl, -entwicklung und auch zur Profilbil-
dung von Hochschulen eingesetzt werden® (Futter 2009, S. 77).
Es dient der Laufbahnbegleitung eines Lehrenden, als Ausweis in Bewerbungsverfah-
ren, zur kollegialen Zusammenarbeit innerhalb eines Instituts und der Verknipfung von

Lehre und Forschung (vgl. Universitat Zurich 2009, S. 1).

2.4 Portfolios als Priufungsform?

Im Hochschulprifungswesen gewinnen Portfolios zunehmend an Bedeutung. Dies
zeigt eine Analyse verschiedener Studienordnungen, vor allem bei Studiengangen mit
padagogischem oder Lehramtsbezug®.

Ob das Portfolio als Prifungsform Uberhaupt geeignet ist, der im Zuge der Bologna-
Reform und des ,Shift from Teaching to Learning“ aufgeworfenen Frage nach geeigne-
ten, so genannten outcome- oder kompetenzorientierten Prifungsformen gerecht zu
werden, bedarf einer genaueren Prifung. Reis und Ruschin (2008) haben sich in ihnrem
Aufsatz ,Kompetenzorientiert prifen — Baustein eines gelungenen Paradigmenwech-

® Siehe beispielhaft Priifungsordnungen diverser Studienganger der Carl von Ossietzky Universitit Olden-
burg. Verflgbar unter http://www.uni-

olden-
burg.de/index/?g=portfolio&cx=009619950304644246032%3Atmpbaar208i&cof=FORID%3A9&ie=iso-
8859-1&0e=is0-8859-1 [25.07.2011] oder siehe einen Uberblick Uber den Einsatz von Portfolios an der TU
Darmstadt im Rahmen des Projekts ,dikopost”. Verfligbar unter http://www.zfl.tu-

darmstadt.de/dikopost projekt/aktivitaeten dikopost/begruessung portfolioeinsatz.de.jsp [06.08.2011].
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sels® mit der Frage nach der Umsetzung bzw. mit dem Mangel der Umsetzung ent-
sprechender Prifungen auseinandergesetzt. Das Portfolio findet an dieser Stelle je-
doch keine Erwahnung.

Deutlich wird allerdings, dass formative Prifungsformen, z.B. (Gruppen-) Prasentatio-
nen, Projektarbeiten oder Fallstudien etc., die vornehmlich prozedurales Wissen erfas-
sen, summative Prifungsformen, wie Klausuren oder Hausarbeiten, die vor allem de-
klaratives Wissen (Sachwissen) erfassen sollen, zunehmend ersetzen.

Formative Prifungsformen erlauben es dem Lehrenden, das vom Lernenden erworbe-
ne Handlungswissen zu beurteilen, da dieser im Rahmen der Prifung ein Abbild seiner
erworbenen Kompetenzen liefern kann (vgl. Reis und Ruschin 2008, S. 46f).

Die Handhabung von Portfolios als Prifungsleistung trifft im wissenschaftlichen Diskurs
nicht unbedingt auf uneingeschrankte Zustimmung, weil die Subjektivitat der Portfolio-
inhalte kritikwirdig erscheint (vgl. Brauer 2002, S. 12).

Wichtig ist deshalb, sofern eine Benotung von Portfolios in Betracht gezogen wird,
nicht auf das Feedback zu verzichten, so Brauer (2002, S. 12).

Denn angemessenes Feedback ,flr die Lernenden ist unerlédsslich. Dazu gehért, dass
die Lehrperson das Portfolio bzw. Teile daraus ebenfalls kommentiert und gegebenen-
falls in eine inhaltliche Diskussion mit dem Lernenden eintritt. Dazu ist eine Zensur al-
leine nicht ausreichend, weil sie keine Informationen darlber enthalt, worin die Starken
und Schwéchen der Arbeit liegen. In Ergédnzung zu einer verbalen Einschatzung kann
eine Note jedoch durchaus gegeben werden, wenn das Portfolio beispielsweise als Pri-
fungsleistung geltend gemacht werden soll* (Brouér 2007, S. 238).
Da universitare Lehre in den Modul- und Prifungsordnungen der BA- und MA-
Studiengange fast immer mit einer Benotung der erbrachten Leistungen in einzelnen
Lehrveranstaltungen verbunden ist, missen Méglichkeiten der Bewertung eines Portfo-
lios aufgezeigt werden.

Die Erfahrungen der Praxis zeigen It. Schaffert et al. (2007), dass ,ein zentraler Faktor
die Motivation der Lernenden [ist], die nicht zuletzt auf individuellen Kosten-Nutzen-
Uberlegungen basiert. Werden beispielsweise einzelne ,Portfolio-Seminare’ angeboten,
die keine spezifische Anerkennung (zum Beispiel in Form von ECTS-Punkten oder
Scheinen) bieten, ist die Wahrscheinlichkeit geringer, dass sie ausgiebig und intensiv
genutzt werden® (S. 84f).

An dieser Stelle wird einmal mehr deutlich, warum eine Forderung im Umdenken von
Lehr- und Lernprozessen im Zuge des ,Shift from Teaching to Learning® erforderlich ist
und Studierende ihre Art der Wissensaneignung bzw. Planung von Lernprozessen auf-
geben mussen.

Diese Erkenntnis traf auch Birgit Brouér (2007) im Rahmen einer ,Untersuchung zur
Arbeit mit Portfolios in der Hochschullehre®. Die Arbeit mit Portfolios muss sowohl aus
studentischer als auch aus Lehrendensicht entweder direkt in die Lehrveranstaltung
integriert werden, oder im Fall einer Wahiméglichkeit, zumindest mit der Anerkennung
durch das Erhalten von Punkten versehen werden.



34

Es bleibt jedoch fraglich, ob dieses wirklich der der Fall sein muss. Denn eine Beno-
tung aller erbrachten Leistungen ist nicht erforderlich, da auch unbenotete Leistungs-
nachweise Bestandteil eines erfolgreichen Studiums sind. Portfolios missen demnach
im Anerkennungssystem der Hochschulen verankert, Prifungsordnungen entspre-
chend verandert werden.

In Anlehnung an Wintersteiner (2002) bietet Brouér (2007) einen Lésungsvorschlag fur
dieses Dilemma: Sie fUhrt an, dass die Arbeit mit Portfolios an Hochschulen in zwei
Bereiche — einen o6ffentlichen und einen privaten — zu untergliedern ist.

Der erste soll ,der Leistungsvorlage [...] [dienen] und [...] diejenigen Dokumente [ent-
halten], die von den Studierenden explizit dafir ausgewahlt wurden” (S. 262). Lehren-
de kdnnten Studierende z.B. einen reflexionsanregenden Fragen- bzw. Aufgabenkata-
log an die Hand geben, den es im Laufe der oder im Anschluss an die Lehrveranstal-
tung zu bearbeiten gilt. Beispiele finden sich u.a. in der nachfolgenden Analyse der
studentischen Portfolio-Arbeiten.

Der zweite von Brouér (2007) ausgemachte ,Bereich ist persdnlicher Natur und enthalt
Dokumente, die fur die Lernenden zwar zur Dokumentation ihres Lernprozesses wichtig
sind, aber nur dann eingebracht werden miissen, wenn das von den Lernenden aus-
driicklich gewiinscht wird. Dieser persdnliche Bereich des Portfolios [...] enthalt auch
die Selbstreflexionen” (S. 262). Die Schwachstelle an dieser Untergliederung sieht Bro-
uér (2007) jedoch darin, ,dass genau jene Dokumente und Inhalte des Portfolios, die
zur Uberwindung persoénlicher Schwéachen hilfreich waren, einer Kommunikation mit der
Betreuungsperson bzw. Peer-Gruppe entzogen wirden. Damit wirde [...] ein zentrales

Anliegen der Portfolioarbeit aufgegeben werden” (S. 262).

Die Sammlung dieser Aussagen zeigt einmal mehr die diffizile Handhabung der Arbeit
mit Portfolios als Prifungsformen. Sofern ein der Intention der Portfolio-Methode ada-
quater Umgang mit Portfolios als (benotete oder unbenotete) Priifungsleistung im
Rahmen von Hochschullehrveranstaltungen gefunden werden konnte, kann die Metho-
de ihren zugeschrieben Potenzialen durchaus gerecht werden.

Prafungen werden nach Brahm & Seufert (2007) authentisch, was heiBt, dass ,die Pri-
fung [...] einen Wert an sich (erlangt) und die Messung [...] tber das [...] [in der Lehr-
veranstaltung] gelernte hinaus [geht] und ist auch darlber hinaus flir den Lernenden
bedeutsam [wird]“ (S. 16).

Ihrer Meinung nach setzen ,authentische Prifungen [...] an den F&higkeiten und Ein-
stellungen der Priflinge an [...]. Diese Handlungsdimensionen kénnen [...] [durch] Port-
folios und deren systematische Reflexion angesprochen werden. Durch die grdssere
Authentizitdt und auch durch die Bewertung der Produkte sowie des Lernprozesses
kénnen [...] Portfolios zu einer grésseren Fairness in der Beurteilung fihren [...]. Portfo-
lios bieten ausserdem die Méglichkeit, verschiedene Evaluations- und Beurteilungsarten
miteinander zu kombinieren (formative und summative Evaluationen sowie Selbst-
Beurteilung, Beurteilung durch Peers, Mentoren, Lehrende, etc.). Die daraus folgenden
verschiedenen Rickmeldungen geben den Lernenden (aber auch den Lehrenden) eine
Auswahl an Méglichkeiten zur eigenen Weiterentwicklung” (Brahm & Seufert 2007, S.
16).

Wie bereits erwéhnt, sieht Fink (2010) die Aufgabe des Beurteilungsportfolios darin, es
als vorbereitende MaBnahme auf mindliche Prifungen nutzen zu kénnen. Das Erstel-

len des Portfolios dient der aktiven Mitgestaltung der Prifung durch den Studierenden
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und dieser kann im Prifungsgesprach Auskunft tber die im Studium oder der Lehrver-
anstaltung erworbenen Kenntnisse geben (Fink 2010, S. 36).

2.5 Exemplarische Praxisbeispiele der Umsetzung an deutschen Hochschulen
Um einen ersten Eindruck davon zu liefern, wie sich die Arbeit mit Portfolios in der Pra-
xis der Hochschulen derzeit umgesetzt wird, erldutere ich im Folgenden vier verschie-
dene Einsatzmdglichkeiten bzw. Projekte die die Portfolio-Methode verwenden.

Die Universitat Kassel hat zum Wintersemester 2009/10 in flinf ausgewahlten Studien-
gangen ein so genanntes ,Studien-Portfolio’ eingefihrt. Es handelt sich dabei um ein
studienbegleitendes Portfolio, das, entsprechend der zuvor genannten Merkmale und
Potenziale, Studierende dabei unterstiitzen soll, ihr ,Lernen zu organisieren, den Stu-
dienverlauf zu Uberblicken, die eigenen Fach- und Schlisselkompetenzen zu reflektie-
ren und zielgerichtet zu erweitern, um sich auf Beratungs- bzw. Mentoring-Angebote
gezielt vorzubereiten® (Servicecenter Lehre der Universitat Kassel 2011).

Rahmen flr das Portfolio ist ein Ordner, der Formulare enthélt, mit deren Hilfe sich die
Studierenden einen ersten Uberblick (iber das Portfolio und seine Inhalte verschaffen
kénnen und der Anreiz fiir weitere Reflexionen darstellt. Der Ordner weist Ahnlichkei-
ten mit dem ProfilPASS® auf. Das studienbegleitende Portfolio der Universitat Kassel
wird als ein Instrument beschrieben, ,mit dem Studierende ihr Studium besser organi-
sieren, ihr Lernen optimieren und den Ubergang von der Hochschule zu Beruf besser
gestalten kénnen® (Servicecenter Lehre der Universitdt Kassel 2011). Evaluationser-
gebnisse zur Nutzung von Seiten der Studierenden liegen bisher nicht vor. Es kénnen
somit keine Aussagen, inwieweit Studierende das Instrument als effektiv bezogen auf
die beschriebene Zielsetzung empfinden und inwieweit sie das Instrument tberhaupt
nutzen, getroffen werden.

Ein weiteres Beispiel fur den Einsatz von Portfolios im Hochschulstudium stellt der Ar-
beitsbereich der Wirtschaftswissenschaften der Justus Liebig Universitdt GieBen dar.
Dieser hat auf seiner Homepage ein Career-Portfolio integriert, mit Hilfe dessen Unter-
nehmer potenzielle Mitarbeiter (derzeitige Studierende) auf Grundlage des Portfolios
suchen kénnen. Es handelt sich dabei um e-Portfolios, deren Inhalte von Studierenden
zum Zwecke der Représentation eigener Interessen, Starken oder Schwéchen, des
Werdegangs und der beruflichen Ziele, gefillt werden. Das Career-Portfolio erinnert an
einen erweiterten Lebenslauf inklusive kurzer Beschreibungen bisher erflllter Aufga-

® Der ProfilPass dient als Grundlage fir die Orientierung im Berufsleben und bezieht formale,
non-formale und informelle Lernwege gleichermaBen mit ein. Es handelt es sich um einen Ord-
ner, in dem Informationen zur eigenen Person und Biographie gesammelt werden, wobei insge-
samt acht Tatigkeitsfelder miteinbezogen werden, in denen mdglicherweise Kompetenzen er-
worben wurden, u.a. Schule, berufliche Tatigkeiten, Hobbies etc. In Zusammenarbeit mit einem
ausgebildeten Berater wird der ProfilPASS ausgeflllt und kontinuierlich weitergefihrt (vgl.
http://www.profilpass-online.de).
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ben in Praktika und Nebenjobs sowie eine Ubersicht (iber relevante Seminararbeiten.
Die prasentierten Portfolios sind z.T. sehr unvollstdndig. Dennoch I&sst sich ein Ein-
druck davon gewinnen, wie sich Portfolios auf der Suche nach potenziellen Mitarbei-
tern oder bei der Suche nach einer Stelle einsetzten lassen (vgl. Fachbereich Wirt-
schaftswissenschaften der Justus Liebig Universitat GieBen 2011).

Der Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik der Universitat Bamberg bietet seinen Studie-
renden wiederum die Mdglichkeit, mit Hilfe einer Software ein e-Portfolio zu erstellen.
Es wird jedoch nicht deutlich, zu welchem Zweck dieses konkret eingesetzt werden
soll, sondern es wird nur die Méglichkeit aufgezeigt, dieses studienverlauf- oder lehr-
veranstaltungsbegleitend einzusetzen (vgl. Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik an der
Otto-Friedrich-Universitat in Bamberg 2011).

Die TU Darmstadt arbeitet derzeit im Rahmen des Projekts ,dikopost® an der Integrati-
on elektronischer bzw. papierbasierter, studienbegleitender Kompetenzportfolios und
Kursportfolios in die Lehre diverser Fachbereiche.

Ziel des Projekts ist es herauszuarbeiten, ,unter welchen Bedingungen ein Kursportfo-
lio sinnvoll eingesetzt werden kann, wie Lehrveranstaltungen mit einem Kursportfolio
gestaltet werden kénnen und welche verschiedenen Konzepte Anwendung finden®.
Erste Projektergebnisse werden Ende 2012 erwartet (Technische Universitat Darm-
stadt 2011).

3. Empirischer Teil — Eine Analyse studentischer Portfolios

Flr diese Arbeit wurde eine Auswahl von Portfolios gefunden, die im Rahmen einer
Fallstudie hinsichtlich eines induktiv erstellten Rasters analysiert werden. Dabei wird
der Frage nachgegangen, inwieweit die vorliegenden Portfolio-Arbeiten die geforderte
,Learning-Outcome-Orientierung“ an Hochschulen abbilden.

Vorher folgt eine Erlauterung der angewandten empirischen Methode.

3.1 Fallstudien als Untersuchungsansatz

Fallstudien kdénnen, so Ludwig (2005), sowohl das Handeln einzelner Personen als
auch kollektive Handlungsstrukturen sozialer Gruppen und Organisationen zum Thema
haben (vgl. S. 51).

Diese Studien setzen einen einzelnen Fall bzw. mehrere Falle unter Miteinbezug empi-
rischer Methoden in Beziehung zu bereits ,vorhandenen allgemeinen Wissensbestén-
den [...] um zu prifen, was am Fall aus diesen Wissensbestédnden heraus erklarbar ist
und was an den Wissensbestédnden aus diesem Fall heraus zu differenzieren und ge-
gebenenfalls zu korrigieren ist* (Fatke 1997, S. 59).

Erganzend bezeichnen Borchardt und Géthlich (2007) die Fallstudie als einen komple-
xen und im Hinblick auf die Auswahl der Datenerhebungsmethoden offenen For-
schungsansatz (vgl. S. 33). Das Ziel einer Fallstudie ist die Uberpriifung und ggf. die
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Ergénzung bereits bestehender wissenschaftlicher Theorien, um zur Gewinnung neuer
Erkenntnisse beizutragen (vgl. Ricken 2011, S. 127; vgl. Fatke 1997, S. 59).
Borchardt und Géthlich (2007) erlautern, dass Fallstudien sowohl fir noch nicht bzw.
wenig erforschte als auch flr bereits umfassend bearbeitete Forschungsfelder genutzt
werden kénnen, um
- ein komplexeres Lagebild zu erhalten,
- Wichtiges von Nebensachlichem ,zu trennen, zu abstrahieren [...] [oder] ver-
meintlich Neues auf Bekanntes zurlickzufiihren® (S. 35).
- neue oder andere Perspektiven auf das Forschungsgebiet herauszuarbeiten,
als bis dato untersucht wurden® (Borchardt & Géthlich 2007, S. 36)
- ,Impulse fur die weitere Forschung zu liefern“ (Borchardt & Géthlich 2007, S.
36).

Zudem bieten sich Fallstudien auch im Anschluss an eine bereits quantitativ erhobene
Studie an, wenn dadurch interessante AusreiBer oder Cluster identifiziert wurden, die
naher untersucht werden sollen (vgl. Borchardt & Géthlich 2007, S. 36).

Der besondere Vorteil in der Nutzung von Fallstudien fur den qualitativen Forschungs-
prozess liegt darin, dass sie im Gegensatz zu quantitativen Studien ein umfassenderes
und somit deutlicheres Abbild der sozialen Realitét schaffen kénnen. Besonders des-
halb, weil sie nicht auf statistische Momentaufnahmen begrenzt bleiben, sondern ,Ent-
wicklungen, Prozessablaufe und Ursache-Wirkungs-Zusammenhange* nachvollziehbar
machen und fUr die Praxis “relevante und datenbasierte Aussagen [...] treffen* (Bor-
chardt & Géthlich 2007, S. 36).

Fallstudien kdnnen neben der Fokussierung auf einen Fall in Form einer einzelnen
Person und ihrer individuellen Lebensgeschichte auch auf ,gréBere und letztlich auch
abstrakte Einheiten, wie z.B. einer Bildungsinstitution, einen Lehrplan oder gar eine
Erziehungstheorie, angewendet werden“ (Fatke 1997, S. 59). ,Falle mlssen [...] immer
sowohl individuelles Handeln als auch die rahmenden Strukturen erfassen®, so Ludwig
(2005, S. 51). Allerdings geht es bei Fallstudien nicht um die ,Reprasentativitat und
Haufigkeit von Féllen, sondern um ihre préazise und detaillierte Erfassung“ so Ricken
(2011, S. 124).

In der vorliegenden Arbeit geht es prinzipiell um die Betrachtung eines Bestandteils der
Hochschuldidaktik, némlich der ,Learning Outcome Orientierung*, welcher anhand ein-
zelner Félle (Portfolios) betrachtet werden soll. Die Ergebnisse sollen jedoch keine
Rackschliusse auf die Lern- und Entwicklungsprozesse einzelner Studierender zulas-
sen, sondern auf eine ganze Theorie bzw. Fragestellung hin Gberpruft werden.

Doch wie geschieht die Auswahl der einzelnen Falle fir eine Fallstudie, d.h. wie setzt
sich die Stichprobe zusammen?
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Wichtig ist, dass der Forscher im Vorfeld jeder Fallstudie dartiber aufklaren sollte, wes-
halb der ihm vorliegende Fall bzw. die ihm vorliegenden Falle seine Aufmerksamkeit
erregt hat oder haben (vgl. Fatke 1997, S. 62).

Merkens (1997) sagt aus, dass sich die StichprobengrdBe bei qualitativen Forschun-
gen oftmals zwischen einem und héchsten hundert Féllen bewegt (vgl. S. 97). Bor-
chardt und Géthlich (2007) schréanken diese Zahl noch ein, indem sie die ungefahre
Richtgr6Be fur eine vergleichende Fallstudie bei von vier bis zehn Fallen ansetzten,
weil eine groBere Fallzahl, eine komplexere Auswertung nach sich zieht (vgl. Borchardt
& Géthlich 2007, S. 37).

In diesem Zusammenhang beschreiben sie die zwei unterschiedlichen Typen von Fall-
studien:

Zum einen ist dies die Einzelfallstudie, auch als single-case-design bezeichnet, zum
anderen die vergleichende Fallstudie, auch als multiple-case-design bekannt, in der
mehrere Félle untersucht und einander gegenubergestellt werden (vgl. Borchardt &
Gothlich 2007, S. 36).

Den Vorteil der vergleichenden Fallstudie gegenlber der Einzelfallsstudie sehen Bor-
chardt und Géthlich (2007) darin, dass ,gewonnene Erkenntnisse durch Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen den Fallen kritisch beleuchtet werden kénnen. Aus diesem
Grund gelten die Ergebnisse vergleichender Fallstudien als Uberzeugender, vertrau-
enswrdiger und robuster” (Borchardt & Géthlich 2007, S. 36f).

Bedeutend fur die Auswahl der Stichprobe ist auBerdem, dass die ausgewahlten oder
beschriebenen Falle in Relation zu dem zuvor definierten Forschungsziel stehen (vgl.
Borchardt & Géthlich 2007, S. 37). Da die Fallauswahl, anders als in der quantitativen
Forschung, jedoch keinem Zufallsprinzip folgt, dirfen diese ,durchaus beliebig, wenn-
gleich begrindet ausgewahlt werden, um bewusst bestimmte Typen von Fallen zu er-
fassen®, so Borchardt und Géthlich (2007, S. 37).

Die Auswahl der zu analysierenden Falle geschieht zumeist ohnehin in Anbetracht der
Erreichbarkeit der nétigen Informanten, in Form von Interviewpartnern, Beobachtungs-
situationen oder Dokumenten (vgl. Merkens 1997, S. 97). Wichtig ist, dass ,die in die
Stichprobe aufgenommenen Ereignisse [...] einer Grundgesamtheit’ zugeordnet wer-
den kénnen“ (Merkens 1997, S. 98). Fir die entsprechende Auswahl missen schlieB-
lich Kriterien definiert werden, wobei dabei sowohl der Forschungsékonomie als auch
der Vollstandigkeit genligt werden muss, zwei sich oftmals widersprechenden Kriterien
(vgl. Merkens 1997, S. 98).

Zu beachten sind im Zusammenhang mit der Stichprobenzusammenstellung auBerdem

die so genannten ,gate keeper’, die durch ihre Position die Mdglichkeit haben, dem

" Als Grundgesamtheit wird ,die tatsichlich vorhandene Gesamtzahl der Ereignisse® bezeichnet. ,Die
Stichprobe umfaBt dann die aus dieser Gesamtzahl in die Untersuchung aufgenommene Zahl* (Merkens
1997, S. 98).
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Forscher den Weg ins Forschungsfeld zu verschaffen und gleichzeitig die entspre-
chenden Informanten auswahlen kdnnen (vgl. Merkens 1997, S. 103).

Die Arbeit mit Fallstudien ist, was die Auswahl der Datenerhebungsmethode betrifft,
offen (vgl. Borchardt & Géthlich 2007, S. 37). Beobachtungen sowie verschiedene In-
terviews kénnen genutzt werden, um sich dem zu erforschenden Fall zu nahern. Wich-
tig ist vor allem, dass das bereits vorhandene theoretische Wissen in das methodische
Vorgehen miteingebunden wird und die fUr die qualitative Forschung nétigen Gutekrite-
rien beachtet werden (vgl. Ricken 2011, S. 126).

Die mit dieser Arbeit vorgelegte Fallstudie analysiert verschiedene Portfolio-Arbeiten,
die wie nachfolgend verdeutlicht wird, als Dokumente aufgefasst werden kénnen. Bei
der genutzten Methode handelt es sich somit um eine Dokumentenanalyse.

3.2 Die Dokumentenanalyse

Als Dokumente werden ,alle vergegenstandlichten Zeugnisse menschlichen Handelns
und Erlebens” bezeichnet (Ballstaedt 1994, S. 165). Zu den klassischen Dokumenten
zahlen neben (selbstverfassten) Zeitungen und Zeitschriften, z.B. auch autobiographi-
sche Materialien wie Tageblcher, Familien- oder Firmenchroniken, literarische oder
kinstlerische Selbstzeugnisse, ebenso visuelle Dokumente wie Fotos und andere Bil-
der und audiovisuelle Dokumente wie Filme. H&aufig handelt es sich um in alltéglichen
Kontexten entstandene Dokumente, darunter fallen auch Notizen, Flugblatter, Protokol-
le, Berichte, Internetseiten und Chatforen etc., die sich sammeln und anschlieBend
analysieren lassen (vgl. Marotzki 2005, S. 79f).

Die aufgezahlten Dokumente werden oftmals fiir die Biographieforschung genutzt, vor
allem, wenn kein direkter Zugang zu Interviewpartnern oder Beobachtungssituationen
(mehr) mdglich ist oder diese abgelehnt werden (vgl. Marotzki 2005, S. 79; vgl.
Ballstaedt 1994, S. 165f). An dieser Stelle sind forschungsethische Aspekte zu beach-
ten (vgl. Ballstaedt 1994, S. 167).

Die Dokumentenanalyse gehért zu den nicht-reaktiven Verfahren. Im Gegensatz zu
reaktiven Verfahren, im Zuge derer der Forschende zur Materialerhebung als Teilhaber
und Akteur in sozialen Situationen agiert, arbeiten diese mit bereits bestehendem Ma-
terial, ohne, dass sich der Forscher in den sozialen Austausch zu begeben braucht
(vgl. Marotzki 2005, S. 79; vgl. Ballstaedt 1994, S. 165).

Um sich zu Beginn einer Untersuchung in eine Thematik einzuarbeiten, wird vielfach
auf die Dokumentenanalyse zurlckgegriffen. Sie kann dann zur Vorbereitung auf eine
Befragung und der Erststellung eines passenden Leitfadens dienen. Ihre Vorteile wer-
den im geringen Aufwand bei der Erhebung und somit in der schnellen Verfligbarkeit
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der Daten gesehen, wobei der Forscher je nach Art der Dokumente auf die Zusam-
menarbeit mit Privatpersonen oder Institutionen angewiesen ist.

AuBerdem soll der Zugang zu den Informationen jederzeit méglich sein und die vor-
handenen Daten werden als vergleichbar eingestuft (vgl. Institut fir berufliche Bildung
— Universitat Manster 2011; vgl. Ballstaedt 1994, S. 169). Ein weiterer Vorteil der Do-
kumentenanalyse besteht in der hohen ékonomischen Validitat der Daten, ,da sie in
natUrlichen Handlungskontexten ohne AnstoB der Forscher/innen von auBen entste-
hen“ (Ricken 2011, S. 147; vgl. Ballstaedt 1994, S. 167).

Als nachteilig wird in diesem Zusammenhang die Tatsache gesehen, dass eben jene
,Dokumente immer spezifische kommunikative Funktionen haben“ (Ricken 2011, S.
147; vgl. Ballstaedt 1994, S. 167), die bei der Analyse berlcksichtigt werden muissen.
Ballstaedt (1994) beschreibt in Anlehnung an Biihler (1934) drei kommunikative Funk-
tionen von Dokumenten: Bei der Darstellungsfunktion eines Dokuments handelt es sich
um den Realitatsbereich, Uber den dieses etwas aussagt. AuBerdem Iasst ein Doku-
ment auf den ,Textproduzenten, seine Absichten, sein Wissen, seine Einstellungen,
seine Stimmungen usw.” (Ballstaedt 1994, S. 167) schlieBen und besitzt somit eine
Ausdrucksfunktion. Zuletzt weist ein Dokument eine gewisse Appellfunktion auf, denn
das Lesen soll eine Auswirkung auf den Rezipienten haben und z.B. einen Zuwachs an
Wissen oder eine Einstellungsénderung bewirken (vgl. Ballstaedt 1994, S. 167). Diese
drei Funktionen sollen bei der Dokumentenanalyse berlcksichtigt werden. Deshalb ist
es wichtig, dass der Entstehungskontext der einzelnen Dokumente gekannt und evtl. in
die Forschung miteinbezogen wird, um denkbare Perspektiven zu erkennen (vgl.
Ballstaedt 1994, S.167; vgl. Ricken 2011, S. 147).

Als weiterer Nachteil der Dokumentenanalyse sind die unter Umstéanden fehlende Ak-
tualitdt und Vollstéandigkeit zu bewerten, da mdglicherweise Zusatzinformationen ein-
geholt werden mussen, um den Forschungsgegenstand adaquat erfassen und die zu
Beginn der Analyse gebildeten Leitfragen entsprechend beantworten zu kénnen (vgl.
Institut flr berufliche Bildung — Universitat Minster 2011).

Die Auswahl der zu analysierenden Dokumente geschieht schlieBlich im Hinblick auf
die Fragestellung und wesentliche inhaltliche Aspekte (vgl. Ricken 2011, S. 147). Nach
Sammlung und Sichtung dieser miissen Analyseraster entwickelt werden, unter Be-
ricksichtigung derer die Dokumentenanalyse durchgefiihrt wird (vgl. Institut fir berufli-
che Bildung — Universitat Manster, 2011). Fir die Auswertung der Dokumente schlagt
Ballstaedt (1994) u.a. Inhaltsanalysen, Wortauszéahlungen, Bewertungs-, Assoziations-
und Kontingenzanalysen oder eine Messung der Lesbarkeit und Verstandlichkeit vor
(S. 165).



41

AnschlieBend werden die Ergebnisse im Hinblick auf folgende Fragen zusammenge-
fasst und diskutiert:

- .\Welche Einsichten geben uns die Daten im Hinblick auf unsere Fragestellung?;

- Was hat sich Uber einen bestimmten Zeitraum hinweg verandert und warum?;

- Was muss aufgrund der Dokumentenanalyse noch naher untersucht werden?;

- Welche ersten Konsequenzen lassen sich aus der Analyse ziehen?” (Institut fir Be
rufliche Bildung — Universitat Minster 2011).

3.3 Die Analyse der Portfolios

Far die im Folgenden beschriebene Analyse wurden zunédchst verschiedene studenti-
sche Portfolios gesammelt, gesichtet und schlieBlich zur Beantwortung der Frage ,In-
wieweit bilden Portfolios die ,Outcome-Orientierung’ an Hochschulen ab?* analysiert
sowie im Hinblick auf die Einsatzmdglichkeiten im Hochschulstudium betrachtet.

Nach Ballstaedt (1994) handelt es sich im Fall der analysierten Portfolios um ,eine
Klasse gleichartiger Dokumente” (S. 170), vergleichbar mit Wahlreden diverser Partei-
en, Tagebichern von Jugendlichen, Krankenberichten unterschiedlicher Kliniken etc.
(vgl. S. 170).

3.3.1 Das Sample

Die Portfolios stammen jeweils von Studierenden aus padagogischen Studiengangen
mit und ohne Lehramtsbezug zweier niedersachsischer Hochschulen. Sie existieren
ausschlieBlich in papierbasierter Version und entstammen verschiedener Kontexte
innerhalb des Studiums, die wahrend der jeweiligen Analysen entschliisselt wurden.
Um zusatzlich Aufschluss Uber die Anforderungen an die Portfolios, d.h. konkrete Auf-
gaben- und Zielbeschreibungen, zu erhalten, wurden entsprechende Dokumente ein-
gesehen.

Der Zugang zu den Portfolios und den genannten Dokumenten wurde durch persoénli-
che Kontakte und Anfragen per E-Mail ermdglicht. Es wurde sowohl die Nutzung der
Materialien in Bezug auf die Fragestellung dargestellt als auch die erforderliche Ano-
nymitat im Umgang mit den Daten zugesichert®.

Dartber hinaus sind die fir die Erstellung des jeweiligen Portfolios nétigen hochschul-
seitigen Vorgaben erfragt bzw. ausfindig gemacht worden, um anschlieBend den Ent-
stehungskontext klar definieren zu kénnen. Der Zugang zu den entsprechenden Stu-
dien-/ Prifungsordnungen geschah tber die Webseite der jeweiligen Universitat.

Somit fungierte ich selbst als ,gate keeper’ in dieser Untersuchung. Daraus ergab sich
eine Einschrankung der Stichprobe, da der beschrankte Kontakt zu Studierenden be-

® Da es sich um Dokumente handelte, die im Rahmen der Hochschullehre entstanden sind, wurde ein der
Datenschutzbeauftragten der beiden Hochschulen zur Absicherung der Forschung in Bezug auf die Da-
tenanonymitat hinzugezogen.
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stand. Aus diesem Grund handelt es sich bei dieser Arbeit um eine Fallstudie, die kei-
nen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt.

Bezogen auf die zur Verfiigung stehenden ,Informanten’ stellte sich zum Zeitpunkt der
Datenerhebung heraus, dass die Umsetzung der Portfolio-Methode an beiden Hoch-
schulen von Seiten der Studierenden als mangelhaft empfunden wird. Entweder wur-
den im Rahmen des Studiums bisher keine Portfolios verfasst oder diese entsprachen
nicht den im theoretischen Teil dieser Arbeit anfihrten Angaben. Im letzten Fall be-
standen sie aus der Zusammenstellung diverser Textdokumente, die in der entspre-
chenden Lehrveranstaltung verfasst werden mussten, z.B. gesammelte Stundenproto-
kolle oder ,Hausaufgaben® ohne jeglichen reflexiven Charakter.

Sofern Studierende anderer, nicht-padagogischer Studiengédnge um Portfolio-Beispiele
gebeten wurden, erhielt ich durchweg negative Rickmeldungen. Einzige Ausnahme
war die Antwort einer Anglistik- und Kunststudentin, die jedoch im Hinblick auf diese
Analyse als Einzelfall zu betrachten ist. Diese Erfahrung bestatigt in gewissem MafBe,
wenn auch nicht durch empirische Belege nachgewiesen, die bereits getroffene Aus-
sage der Arbeitsstelle fur Hochschuldidaktik der Universitat Zirich (2006), dass die
Nutzung von Portfolios vorrangig in Studiengangen mit padagogischem Bezug erfolgt.
Einige der Anfragen wurden zudem mit der ausdrlcklichen Bitte um vertrauliche Be-
handlung der Dokumente beantwortet, da es sich bei den angeforderten Portfolios aus
Sicht der portfoliofiihrenden Person um sehr persénliche Daten handelt. Andere Anfra-
gen wurden aus eben jenem Grund verweigert.

An dieser Stelle wird bereits das Potenzial deutlich, welches in Portfolio-Arbeiten im
Gegensatz zu konventionellen (Prifungs-)Leistungen der Hochschullehre, wie Klausu-
ren oder Hausarbeiten, steckt. Der mit dem ,Shift from Teaching to Learning“ geforder-
te Studierendenzentrierung innerhalb der Lehr- und Lernprozesse sowie der durch
Welbers (2008) geforderten Fokussierung auf individuelle Biographien der Studieren-
den, scheint demnach bereits ansatzweise gerecht geworden zu sein.

AuBerdem zeigt sich, dass ein angefiihrter Vorteil der Dokumentenanalyse im Zusam-
menhang dieser Untersuchung mit Einschrankungen betrachtet werden muss: Der Zu-
gang zu den Daten in Form der Portfolios stellte sich nicht unbedingt als ,schnell ver-
fugbar’ heraus, da die portfoliofihrenden Personen die Dokumente teilweise nur unter
gewissen Zusicherungen zur Verfigung gestellt haben.

Die Auswahl der Dokumente aus der Gesamtheit aller mir zur Verfligung stehenden
Portfolios geschah entsprechend der Vorgaben, die im Kapitel zur Dokumentenanalyse
beschrieben wurden. Es wurden ausschlieBlich jene Portfolios gewéhlt, die die in Kapi-
tel 1 dieser Arbeit erlauterten Merkmale am ehesten zu erflllen schienen: D.h. sie

mussten neben einer Beschreibung von Seminar-, Projekt- und Praktikumserfahrungen
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etc. einen reflexiven Anteil enthalten, der u.U. auch anhand von ausgewahlten Artefak-
ten einen differenzierten individuellen (Lern-) Prozess aufzeigen wirde.

Somit sollten die ausgewahlten Portfolios Uber die theoretischen Merkmale eines Port-
folios aus Kapitel 1 hinaus, auch jenen des ,Shift from Teaching to Learning® und der
entsprechenden ,Outcome Orientierung’ gerecht werden.

Portfolios, die aus den bereits erwahnten Textsammlungen bestanden, fanden keine
weitere Beachtung bezlglich der Analyse, weil keine entsprechenden Informationen
bezlglich der Fragestellung zu erwarten waren. Es ist zu vermuten, dass diese kein
Abbild der ,Outcome Orientierung’ darstellen wirden. Des Weiteren sollten die Portfoli-
os eine groBtmodgliche Vielfalt an Einsatzkontexten und damit Zielsetzungen widerspie-
geln, um schlieBlich eine Varianz an Portfolioarten, bezogen auf die im Vorfeld be-

schrieben Einsatzszenarien, darstellen zu kénnen.

3.3.2 Das Analyseraster

Im Anschluss an die Auswahl der Portfolios musste ein Analyseraster entwickelt wer-
den, anhand dessen die Dokumentenanalyse durchgefiihrt werden sollte®. Dies ge-
schah, wie bereits einleitend in dieses Kapitel erwahnt, induktiv aus analysierten Port-
folios heraus.

Zunachst kategorisierte ich die ausgewahlten Portfolios grob, indem ich reflexive Antei-
le von bloBen Tatsachenbeschreibungen trennte. Zudem versuchte ich den Entste-
hungskontext bzw. die Einsatzmdglichkeit ausfindig zu machen und den Aufbau der
Portfolios zu beschreiben. Zuletzt betrachtete ich die eingeflgten oder angefiihrten
Artefakte, mit Hilfe derer Rickschlisse auf die beschriebenen Kompetenzen und Lern-
ergebnisse geschlossen werden sollten.

In einem zweiten Arbeitsschritt konkretisierte ich die Hauptkategorien und ordnete ih-
nen einzelne, néher definierte Kategorien unter. Des Weiteren kategorisierte ich die
jeweiligen Anforderungsmerkblatter der Lehrenden'.

Das Analyseraster, welches durch im theoretischen Teil dieser Arbeit angefihrte As-
pekte erganzt wurde, gliedert sich demnach wie folgt:

Kategorien Bestandteile im Portfolio

Art des Portfolios Die Art des Portfolios bezieht sich auf die
in Kapitel 1.5 vorgenommene Unterglie-

derung in die finf wesentlichen Arten von

Portfolios. Dazu werden Merkmale des

® Zur Unterstiitzung der Analyse der einzelnen Portfolios wurde die MAXQDA-Software genutzt.
'% Das entstandene Codesystem zur Erstellung des Analyserasters befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
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Portfolios mit den Angaben im theoreti-
schen Teil abgeglichen.

Einsatzmdglichkeit Des Weiteren soll erfasst werden, wel-
cher der im theoretischen Teil beschrie-
ben Einsatzmdglichkeiten das jeweilige
Portfolio zuzuordnen ist. Dies geschieht
zum Zwecke der Einschatzungen dar-
Uber, welche der beschrieben Szenarien
fir die Nutzung von Portfolios im Hoch-
schulstudium bisher am géngigsten er-
scheint.

Entstehungskontext Zur Verdeutlichung des jeweiligen Enste-
hungskontextes bzw. den Zweck, fir den
das Portfolio verfasst wurde, werde ich
aus Datenschutzgrinden keine Hoch-
schulzugehdérigkeit und Seminartitel nen-
nen''. Der Entstehungskontext ist deshalb
von Relevanz, da ,auch Dokumente, die
innerhalb bestimmter Institutionen entste-
hen, [...] bestimmten Zielen [dienen] und
[...] bestimmte kommunikative Funktio-
nen“ (Ballstaedt 1994, S. 167) erfillen.
Somit diirfen auch die Dokumente, die far
diese Untersuchung vorliegen, nicht ab-
geldést vom Entstehungskontext analysiert
werden. Der Entstehungskontext ,wird
rekonstruiert, indem die persénlichen Mo-
tive oder institutionellen Ziele der Akteure
festgestellt werden, sowie die Bedeutung,
die sie ihren sprachlichen Hervorbringun-
gen selbst zuschreiben* (Ballstaedt 1994,
S. 167).

Anforderungen durch Lehrende Durch die Beschreibung der Anforderun-
gen durch Lehrende soll mdéglichst ein
Abbild des Umgangs mit Portfolios inner-

" Alle Hinweise, die eine entsprechende Zuordnung (Namen, Seminar- und Projekttitel, Hochschule, Se-
mester, Orte) ermdglichen kénnten, wurden im jeweiligen Portfolio, das sich im Anhang der Arbeit befin-
det, geschwarzt.
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halb der Hochschullehre geliefert werden.
Dadurch, dass beschrieben wird, welche
Vorgaben Lehrende ihren Studierenden
fir die Erstellung der Portfolios an die
Hand geben oder inwieweit diese betreut
werden, kénnte sich ein mdglicher Hin-
weis auf die Umsetzung der ,Outcome

Orientierung* finden lassen.'

Bewertung

Die Portfolios sollen auch auf die Form
inrer Bewertung hin Uberprift werden.
Handelte es sich jeweils um eine Selbst-
bewertung oder um eine Bewertung oder
gar Benotung durch den Lehrenden. Zu
beachten ist an dieser Stelle auch der von
Hacker (2005) angeflihrte mégliche Vor-
wurf, dass Portfolios Studierende dazu
auffordern, bedingt durch die Bewertung
der Arbeit

,oelbstinszenierung

in Form einer Note, eine
als (unbegrenzt)
wandlungsfahiges und reflektiertes Indivi-
duum®“ vorzunehmen (S. 6). Wichtig ist
auBerdem zu Uberprifen, wie sich die Art
der Bewertung zur Forschungsfrage ver-
halt, d.h. ob sie mit den Merkmalen des
,Shift from Teaching to Learning“ Uber-
einstimmen oder ob sich Briche erken-

nen lassen.

Verankerung in der Studien-/ Prifungs-
ordnung

Interessant wird an dieser Stelle auch die
Verankerung in der Studien-/ Prifungs-
ordnung sein, die einen Hinweis darauf
geben kann, inwieweit eine ,Outcome
Orientierung“ bereits innerhalb der Stu-
dien-/
wurde (vgl. dazu Reis & Ruschin 2008).

Prifungsordnungen  umgesetzt

'2 Zur Erinnerung: Durch den ,Shift from Teaching to Learning* und die geforderte ,Outcome Orientierung,

in den Lehr- /Lernarrangements vollzieht sich eine ,

\Veranderung der Lehrendenrolle weg von der Zentrie-

rung auf Instruktion zum Arrangement von Lernumgebungen bzw. —situationen und Lernberatung“ (Wildt,

2003, S.14).
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Aufbau Des Weiteren soll der Aufbau der Portfo-
lios analysiert werden, um mdgliche Un-
terschiede in der Gestaltung und evtl.
auch in der Definition des Begriffes ,Port-
folio” seitens der Lehrenden aufzuzeigen.
Auf diese Weise kann unter Umstanden
auf die Vielfalt der Formen geschlossen
werden, die ein Portfolio annehmen kann,
ohne wesentliche Merkmale zu vernach-

lassigen.

Reflexion des eigenen Lernprozesses Die Reflexion des eigenen Lernprozesses
soll betrachtet werden, weil sie haupt-
sachliches Merkmal eines Portfolios ist,
der den Lern- und Entwicklungsprozess
eines Studierenden fokussiert. Dabei soll
herausgearbeitet werden, wie sich die Art
des Lernens vor dem Hintergrund we-
sentlicher Merkmale des ,Shift from Tea-
ching to Learning*'® konkret darstellt. Inte-
ressant zu erfahren ist auBerdem, ob die
Portfolio-Autoren selbst
Hinweise darauf geben, inwiefern sie sich
darlber bewusst sind, dass sie mit einer
neuen ,Lernform’ arbeiten. Evil. gibt es
Textteile innerhalb der Portfolios, die zei-
gen, dass sie selbst den geforderten Pa-

radigmenwechsel noch nicht vollziehen.

Artefakte In einem weiteren Schritt soll Bezug ge-
nommen werden zu evil. genutzten Arte-
fakten, anhand derer ein mdglicher Lern-
fortschritt beschrieben werden kann und

die somit zur Reflexion anregen.

Wichtig zu beachten ist, inwieweit die

'3 Zur Erinnerung: Wesentlich ist die Studierendenzentrierung innerhalb der Lehr-/ Lernsituation. Des Wei-
teren finden eine ,Ausrichtung des Lernens auf Ziele bzw. Ergebnisse” sowie die ,Férderung von selbstor-
ganisiertem und aktivem Lernen“ (Wildt, 2003, S.14) statt. Weiterer Bestanditeil ist die ,Beachtung motiva-
tionaler, volitionaler und sozialer Aspekte des Lernens* (Wildt, 2003, S.14). Zuletzt wird eine ,Verbindung
von Wissenserwerb und Erwerb von Lernstrategien” angestrebt (Wildt, 2003, S.14).
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Artefakte in das Portfolio eingebunden
sind und ob die portfoliofiihrenden Perso-
nen die durch Brauer (2004) geforderte
Auskunft erteilen: ,Was ist das? Warum
wurde das Dokument ausgewahlt? Was
wurde mit Hilfe des Dokuments gelernt?*
(Brauer 2004, S. 24).

Aussagen zu Lernergebnissen Zuletzt sollen konkrete Aussagen zu
Lernergebnissen im jeweiligen Portfolio
herausgestellt werden. Dabei gilt es zu
beachten, inwieweit die Lernergebnisse,
die durch die Studierenden direkt oder
indirekt formuliert wurden, den in dieser
Arbeit beschriebenen Ansprichen genu-
gen (vgl. Schermutzki 2008, S.6).

Zur Analyse dieser beschrieben ,Kategorien’ werden pragnante Ausschnitte zitiert'.
Die vollstéandigen Portfolios inklusive der dazugehdérigen Vorgaben zur Erstellung sowie
Auszlige der entsprechenden Studien- bzw. Prifungsordnungen befinden sich im An-
hang dieser Arbeit.

Bereits im Vorfeld sei gesagt, dass die Zuordnung zu einer Portfolioart nicht immer
eindeutig vorgenommen werden kann. Diese wird deshalb erst im Anschluss an die
Beschreibung der Portfolios stattfinden und kann, sofern es sich um eine Mischform
handelt, theoretisch durch weitere Merkmale anderer Portfolioarten erganzt werden.
Aus forschungsdkonomischen Griinden werde ich mich bei der Analyse der einzelnen
Portfolios auf wenige wesentliche Ausschnitte konzentrieren, die ein Abbild der gesam-
ten Arbeit darstellen.

3.3.3FallA

Bei dem in Fall A vorliegenden Portfolio™ handelt es sich um ein Dokument, das im
Rahmen eines Seminars eines padagogischen Studienganges mit Lehramtsbezug
lehrveranstaltungsbegleitend entstanden ist. Ziel des Seminars war es, den teilneh-
menden Studierenden Mdéglichkeiten zu bieten, Kinder im Grundschulalter an naturwis-
senschaftliche Facher heranzufihren. Die Studierenden erarbeiteten zunéchst theore-
tische Grundlagen zur Thematik sowie ihrer entsprechenden Vermittlung und setzten

' Es wurden keine Veranderungen an Originalzitaten vorgenommen, auch wenn diese grammatikalische
Fehler enthalten.
'® Das Portfolio inkl. aller zusatzlichen Dokumente befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
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diese in die Praxis um. Dabei leiteten sie verschiedene Kleingruppen an. Es handelte
sich demnach um ein Seminar mit hohem Praxisanteil, das den Studierenden die M&g-
lichkeit geben sollte, eigene Lehrerfahrungen zu sammeln und bereits vorhandene un-
ter Umstanden zu erweitern'®. Firr die Erstellung des abschlieBenden Portfolios beka-
men die Studierenden zur jeweiligen Seminarsitzung Fragen mitgeteilt, die sie parallel
beantworten sollten. Da der Zweck des Portfolios an keiner Stelle innerhalb des Doku-
mentes explizit genannt wurde, ist meine Vermutung, dass der Lehrende seine Studie-
renden durch die Erstellung desselben zum einen dazu anregen wollte, sich der Ent-
wicklung ihres eigenen Lehrverhaltens bewusst zu werden sowie das gesamte Projekt
und die Lehrveranstaltung zu beurteilen. AuBerdem sollte Uberprift werden, inwiefern
sich die Studierenden mit der fachlichen Materie auseinandergesetzt haben.

Diese Vermutung ergibt sich aus der Vielfalt an Fragen und Aufgaben, deren Antwor-
ten und Lésungen hauptsachlicher Bestandteil des Portfolios sind.

Zudem sind die insgesamt neun Fragen, die im Portfolio beantwortet werden sollten,
einziger Hinweis auf die Anforderungen durch die betreuenden Lehrenden zur Erstel-
lung des Portfolios. Explizite Bewertungskriterien existieren nach der Studierenden
nicht. Ebenso erhielten diese keine Rickmeldungen zu ihren Arbeiten durch die Leh-
renden."”’

Die Fragen, ihre Antworten bzw. Aufgaben und ihre Lésungen stellen die Kapitel des
Portfolios dar und pragen somit dessen Aufbau.

Das Portfolio wurde schlieBlich mit einer Note durch die Lehrenden bewertet. Inwieweit
der von Héacker (2005) angefihrte Vorwurf der ,Selbstinszenierung® zum Tragen
kommt, kann zwar nicht eindeutig abgewiesen werden, dennoch stellen die Fragen
einen Raum dar, auch Schwierigkeiten im Umgang mit Schilern darzulegen. Sie ver-
anlassen den portfoliofihrenden Studierenden dazu, exakt zu einem Themen- oder
Erlebnisfeld Auskunft zu geben. Dabei wird dieser jedoch nicht dazu ermuntert, seinen
Lernprozess als durchweg positiv herauszustellen, nur um eine gute Note zu erreichen.
Neben der Benotung wurde das Portfolio auch als Prifungsleistung in der fir den Stu-
diengang entsprechenden Studien-/ Prifungsordnung festgehalten. Die Begriffsdefini-
tion hierfur lautet wie folgt:

»Ein Portfolio umfasst eine bestimmte Anzahl von Leistungen (z. B. Protokoll, Thesen-
papier, Rezension, Lerntagebuch, Kurzreferat, Ubungsaufgaben). Prifungsleistungen
gemafB Abs. 1 Nr. 1 - 6 und 8 - 10 sind innerhalb eines Portfolios nicht zulassig. Das
Portfolio wird in seiner Gesamtheit bewertet” (Studienordnung zu Fall A, S. 230).

An dieser Stelle wird deutlich, dass die Vorgabe innerhalb der Studienordnung eine
Sammlung verschiedener Dokumente vorsieht, die wenig reflexiven Charakter vorwei-

sen und somit nicht der in Kapitel 1 vorgenommenen Begriffsdefinition entsprechen.

' Die Beschreibung der Lehrveranstaltung Iasst sich auf die Inhalte des Portfolios zuriickfihren.
"7 Diese Hinweise erhielt ich als Anmerkung durch den Autor des Portfolios.
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Das vorliegende Portfolio wirde wahrscheinlich am ehesten einem Lerntagebuch ent-
sprechen, welches in seinen Grundzligen einem Portfolio ahnelt (vgl. dazu Padagogi-
sche Hochschule Freiburg 2006, S. 1).

Die oben angeflihrte Definition kann ein Hinweis darauf sein, dass Portfolios im Hoch-
schulstudium eher als Sammlung einzelner Dokumente wie Protokolle oder Ubungs-
aufgaben etc. gesehen werden, als der eigentlichen Begriffsbestimmung entsprechend
aufgebaut zu sein. Trotz dieser ,falschen’ Auslegung entspricht das im Fall A vorlie-
gende Portfolio den wesentlichen in Kapitel 1 angefihrten Merkmalen.

Hervorzuheben ist, dass bereits einige der Fragen, die fur die Erstellung des Portfolios
vorgegeben wurden, eine Reflexion implizieren, so dass der Studierende dazu veran-
lasst wird, neben der Lehrveranstaltung und dem in diesem betriebenen Projektunter-
richt auch seinen eigenen Lernprozess zu beschreiben und zu reflektieren. Beispiel
hierfar ist die Frage:

.Reflektiere deine Arbeit im Schilerlabor insgesamt. Wo hast du Stéarken entdeckt? Wo
maoglicherweise Probleme? Analysiere auch deine Rolle als Vermittler an der Station.
Was nimmst du [...] mit fUr deine zukiinftige Arbeit?” (Portfolio Fall 1, Absatz 88-91).

Der Studierende wird dazu aufgefordert sich mit Starken und Schwéchen seines eige-
nen Lehrverhaltens auseinanderzusetzen und seine Rolle zu reflektieren. AuBerdem
soll eine Zukunftsperspektive formuliert werden. Diese Aufgabe wurde wie folgt ausge-
fahrt:

LAls Starke habe ich die Fahigkeit empfunden, eine angenehme Arbeitsatmosphéare zu
schaffen und gelassen die Station zu bearbeiten, ohne den Faden zu verlieren. Hatte
sich mir die Struktur einer Station géanzlich erschlossen, konnte ich auch nach
Unterbrechungen, Stérungen oder nachdem ein Kind vom Thema abgekommen war,
um eine Geschichte aus dem Alltag zu erzahlen, immer schnell zum né&chsten
Arbeitsschritt zuriickkehren.

Als problematisch sehe ich Situationen an, in denen ich ein Kind, welches Fehlverhalten
an den Tag legt, zurechtweisen muss. Ich tendiere dazu, mit ruhiger Stimme und in
freundlichem Ton zu sprechen. Allerdings befurchte ich, dass dabei die Dringlichkeit,
das Verhalten zu &ndern, dem Kind nicht ganzlich bewusst werden kénnte. Allerdings
kam es wahrend des [...] Projektes nicht zu wirklich schwerem Fehlverhalten, sodass
ich weitere praktische Erfahrungen bendtige, um zu erproben, wie ich mich am ehesten
in solchen Situationen verhalten sollte.

Aus dem [...] Projekt nehme ich die positive Erkenntnis mit, dass ich mit der Art und
Weise, wie ich mit Kindern interagiere und sie beim Lernen anleite, auf wenig Probleme
gestoBen bin. Die Schulerlnnen verhielten sich mir gegentber freundlich und offen,
weshalb ich den Schluss ziehen kann, dass ich weder einschiichternd noch
unsympathisch auf sie wirke* (Portfolio Fall A, Absatz 92-94).

Wichtig zu erwahnen ist auBerdem, dass die erste und die letzte Aufgabe des Fragen-
katalogs identisch sind:

~Erldutere deine Einstellung zum Fach Chemie und den Naturwissenschaften” (Portfolio
Fall A, Absatz 41 und 95).

Auf diese Weise soll eine Veranderung der Denkweise vor und nach Durchlaufen des
Seminars festgestellt werden. Dass auch der Studierende diese Dopplung als einen
Hinweis darauf versteht, bestatigt die Antwort auf Frage 9:
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.Meine Einstellung zu den Naturwissenschaften hat sich nicht grundlegend geé&ndert.
Ich bin weiterhin sehr an naturwissenschaftlichen Themen interessiert und scheue mich
nicht, mir bisher unbekannte Themengebiete zu erschlieBen.

Zusétzlich ist mir jedoch bewusst geworden, dass es mir wirklich Freude bereitet mit
Kindern zu experimentieren und einer wissenschaftlichen Fragestellung nachzugehen*
(Portfolio Fall A, Absatz 96/97).

Eine Anregung zur Reflexion von Veréanderungen geschah auch in Bezug auf die Fra-

ge:

~Welche Erwartungen hast/ hattest du an das Praktikum und das Seminar? In welchem
Bereich konnten die Erwartungen (nicht) erflllt werden?“ (Portfolio Fall A, Absatz 48).

Die Antwort auf diese Fragen kénnen mitunter als Aussagen zu Lernergebnissen be-
wertet werden. Die portfoliofiihrende Person in Fall A &uBert sich beispielsweise wie
folgt:
»Ich bin in spateren Terminen um einiges entspannter in die Durchfiihrungen gegangen,
weil ich nicht mehr das Geflhl hatte, sdmtliche Inhalte durchgehen zu miissen. Falls
eine Gruppe bei einem Experiment besonderes Interesse gezeigt hat oder der
Groschen langer nicht fiel, nahm ich mir die Zeit, vertiefte diesen thematischen
Abschnitt und nahm bewusst in Kauf, andere Aspekte der Station weniger ausflhrlich
besprechen zu kénnen bzw. ganz streichen zu muissen. Auch in der Anleitung zum
Experimentieren konnte ich Veranderungen feststellen. Ich kann zwar nicht behaupten,
ganz genau zu wissen, wie ich die Schilerlnnen am besten zum Erkenntnisgewinn leite,
aber ich denke, ich habe ein Gefiihl daflir entwickelt, wie ich ihr Interesse wecken kann
und sie auf bestimmte Aspekte aufmerksam mache, ohne ihnen die Ldsung des
Problems vorzugeben. In spateren Durchfihrungen brauchte ich mich nicht mehr so
sehr auf dieses Ziel zu konzentrieren — die aus meiner Sicht geeigneten Fragen und
Hinweise, welche ich stellen bzw. geben wollte, waren schneller parat als zu Beginn des
Praktikums* (Portfolio Fall A, Absatz 54).
An dieser Stelle werden eine positive Verdnderung des eigenen Lehrverhaltens, durch
die mehrfache Betreuung verschiedener Gruppen innerhalb des Unterrichts, ein Be-
wusstwerden dessen und ein mdéglicher Wissenszuwachs sowie die Auseinanderset-
zung mit der Thematik bedingt.
Die fachliche Vertiefung der im Seminar behandelten und schlieBlich Unterricht
eigenstandig vermittelten Materie und das Bewusstsein Uber die entsprechenden
Lernziele, wird auch anhand angefligter Artefakte in Form von Mind Maps zu den
Elementen Feuer, Wasser, Erde und Luft deutlich (siehe Anhang). Allerdings wird
durch den Autoren kein weiterer Bezug zu den Artefakten genommen, indem er deren
Einbindung in das Portfolio oder seinen eigenen Lernprozess beschreibt. Die Artefakte
sind Bestandteil/ L6sung einer der Aufgaben:
.Erstelle zu den 4 Stationen (Feuer, Wasser, Erde, Luftl) eine Mind Map oder eine
Concept Map, die Versuchsablauf und Intention der Station widerspiegelt* (Portfolio Fall
A, Absatz 55).
Die Bedeutung der Artefakte muss durch den Leser selbst erarbeitet werden, denn es
liegt keine erganzende Erlauterung vor.
Insgesamt lasst sich zu den Fragen und Aufgaben durch den Lehrenden festhalten,

dass diese von sehr unterschiedlicher Art sind. Auf der einen Seite handelt es sich um
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Aufgaben, die das fachliche Wissen der Studierenden anhand von Beschreibungen
Uberprifen sollen (vgl. dazu Portfolio Fall A, Absatz 55, 60-62 und 63-87). Darliber
hinaus gibt es Fragen, die das Projekt, das den Rahmen der Lehrveranstaltung aus-
machte, reflektieren sollen. Dabei geht es darum zu erfahren, welche Mdglichkeiten der
Studierende unter Umstanden fir sich bereits vor Beginn auszumachen scheint, d.h.
mit welcher Einstellung er die Teilnahme beginnt (vgl. dazu Portfolio Fall A, Absatz
41/42, 43-47, 48-50)

Far den ,Shift from Teaching to Learning” relevante Fragen sind solche, die den per-
sOnlichen Entwicklungsprozess wahrend der Praxisphasen im Projekt reflektieren las-
sen. Die Fragen sollen bewirken, dass der Student selbst, hier in der Rolle als Lehrer,
in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen gerét (vgl. dazu Portfolio Fall A, Absatz 51-54,
56-59, 88-94). Durch die Auseinandersetzung mit seinem Verhalten und seinen Veran-
derungen im Laufe der Veranstaltungszeit, hat er die Mdglichkeit sich tber Starken und
Defizite bewusst zu werden und diese als Konsequenz im weiteren Verlauf seines Stu-
diums bzw. seiner anschlieBenden Berufstatigkeit zu verbessern.

AbschlieBend lasst sich feststellen, dass es sich bei dem in Fall A vorliegenden Portfo-
lio um ein Beurteilungsportfolio handelt. Folgende Merkmale lassen darauf schlieBen:
Das Portfolio wurde mit einer Note bewertet und besteht schlieBlich aus einem vom
Lehrenden festgelegten Fragenkatalog, dessen Beantwortung als verbindliche Zielset-
zung far die Entstehung zu sehen ist und der wahrscheinlich das hauptséchliche Beur-
teilungskriterium darstellt (vgl. Glaser-Zikuda & Hascher 2007, S. 13 & Klampfer 2005,
S. 6). Um die erfolgreiche Teilnahme an der Lehrveranstaltung zu dokumentieren, be-
inhaltet das Portfolio verschiedene reflexive Fragen an die Studierenden. Diese mus-
sen Aussagen sowohl Uber die Lernqualitat als auch den erreichten Lernstand inner-
halb der Lehrveranstaltung machen, indem sie eine Einschatzung Uber ihr Verhalten
als Lehrperson und den diesbezlglichen Entwicklungsprozess abgeben. Zudem wer-
den erbrachte Leistungen dadurch abgebildet, dass bestimmte vorgegeben Aufgaben
und Tatigkeiten erfolgreich umgesetzt wurden:

Welche naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen kdénnen im Schilerlabor angebahnt
werden? Beschreibe ein Experiment, das im [...] Unterricht gemacht werden kénnte, um
naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zu verdeutlichen® (Portfolio Fall A, Absatz 63).

Zusammenfassend l&sst das Portfolio eine kritische Auseinandersetzung und Reflexion
des eigenen Lernprozesses, bezogen auf die im Seminar vermittelten fachlichen
Kenntnisse und erworbenen Lehrkompetenzen, erkennen. Bereits das Konzept der
Lehrveranstaltung entspricht durch seinen Praxisanteil, der dazu beitrégt, dass die Stu-
dierenden ihre Rolle als zukilinftige Lehrer einliben und Erfahrungen sammeln, den
Ansprichen des Paradigmenwechsels. Das in diesem Zusammenhang entstandene
Portfolio spiegelt die Merkmale ebenso wieder. Der Studierende rlckt in das Zentrum
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des Interesses der Prifungsform, wobei persénliche Erwartungen, Erfahrungen und
Lernergebnisse abgebildet werden. Der Lehrende agierte in diesem Zusammenhang
durch die Anregung zu aktivem Lernen und durch die Konstruktion des Fragenkatalogs
als Mentor seiner Studierenden.

Das Portfolio verdeutlich, dass die Kombination aus Vermittlung von theoretischem
Wissen und dessen Anwendung in der Praxis eine effektive Art des Lernens zu sein
scheint. Der Lernende entwickelt, indem dazu aufgefordert ist, individuelle Lernstrate-
gien, um die zuvor definierten Lernergebnisse zu erfillen:

».In der ersten Durchfihrung hatte ich die ,Feuer I*-Station zugeteilt bekommen. Im Ver-
lauf des ersten Durchgangs musste ich des 6fteren auf meinen Ablaufzettel sehen, weil
ich die Abfolge der einzelnen Schritte noch nicht verinnerlicht hatte. Diese Unsicherheit
sorgte leider auch fir gesteigerte Nervositat, die wohl auch dazu flihrte, dass ich ein
wichtiges Experiment zur Veranschaulichung einfach auslieB. Nach dem Hinweis einer
Beobachterin, konnte ich diesen Aspekt in der zweiten Durchfiihrung jedoch einbauen.
Des Weiteren hatte sich der Ablauf der Station verfestigt und ich bendtigte meinen
Spickzettel nicht mehr” (Portfolio Fall A, Absatz 57).

Der Portfolio-Autor gibt in seiner Arbeit jedoch keine Auskunft dartber, inwiefern er
sich dartber bewusst ist, dass es sich bei der Methodik, die in der Lehrveranstaltung
angewandt wurde, um eine neue Art des Lernens handelt, die einem Paradigmen-

wechsel entspricht der zunehmenden Einzug in die Hochschulen erhalten soll.

3.34FallB

Bei dem in Fall B vorliegenden Dokument handelt es sich ebenfalls um ein Portfolio®,
das lehrveranstaltungsbegleitend zu einem Seminar eines padagogischen Studien-
gangs entstand. Ziel des Seminars war es, den Studierenden wesentliche Inhalte der
Planung, Entwicklung und des Managements von Bildungsprogrammen und -
veranstaltungen mit dem Anspruch zur Praxisndhe zu vermitteln. Diese Inhalte wurden
zum einen in Prasenzveranstaltungen thematisiert, sollten aber auch in Form von Ein-
zel- und Gruppenarbeiten in Verbindung mit theorievertiefenden und praktischen Ar-
beitsauftragen eigenstandig erarbeitet werden. Zusatzlich wurde eine Exkursion in ein
den Seminarinhalten entsprechendes Praxisfeld unternommen'®.

Bereits der Aufbau der Lehrveranstaltung lasst auf eine outcomeorientierte Konzeption
schlieBen. Die Studierenden waren dazu aufgefordert, sich einen Teil des Wissens,
bezogen auf die im Seminar behandelte Thematik, selbststandig zu erarbeiten. Je nach
Intensitéat inrer Bemihungen konnten sie ihren Lernprozess eigensténdig beeinflussen.
Entsprechend outcomeorientiert gestaltet sich auch der abschlieBende Leistungs-
nachweis. Das Portfolio gab den Studierenden schlieBlich die Mdglichkeit, das Gelern-

'® Das Portfolio wurde vom Autor als Lernportfolio betitelt. Es befindet sich inklusive aller zusatzlichen
Dokumente im Anhang dieser Arbeit. Fall B, C, D beziehen sich auf die selbe Studienordnung und befin-
den sich deshalb ausschlieBlich im Anhang zu Fall B.

' Die Beschreibung der Lehrveranstaltung lasst sich auf die Inhalte des Portfolios zurlickflihren.
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te zu beschreiben und den Lernprozess anschlieBend zu reflektieren. Ihr Lernprozess
steht neben der Beschreibung und Reflexion der Lehrveranstaltung im Mittelpunkt des
Portfolios.

Es wurde zwar benotet, war allerdings nicht in der Studienordnung als zu erbringende
Leistung verankert. An dieser Stelle wurden ausschlieBlich die Méglichkeiten der
Gruppenprasentation und des Referates vorgegeben (vgl. Studienordnung Fall B).

Die Anforderungen durch den Lehrenden, was den Inhalt und die Bewertungskriterien
betrifft wurden anhand eines Merkblatts mitgeteilt. Dabei wurde zunachst der inhaltli-
che Aufbau ndher definiert:

,Ein Portfolio besteht in der Regel

a) aus einer Sammlung von Materialien und Dokumenten, die im Rahmen der Veran-
staltung erstellt wurden. Es knipft somit unmittelbar an den Verlauf der Veranstaltung
an. Die Menge der zusammengestellten Materialien, Présentationen, Informationsblatter
usw. als Ergebnisse/Produkte der Veranstaltung (oder learning outcomes) ist nicht ge-
nau zu bestimmen und variiert in Abh&ngigkeit zu den jeweiligen Veranstaltungen.

b) aus einer zusammenfassenden Darstellung der Arbeitsaufgaben, Wege ihrer Bear-
beitung (incl. der methodischen Vorgehensweise) und der erzielten Ergebnisse (erreich-
te Ziele, nicht erreichte Ziel, Abweichungsanalyse), um die Sammlung der Dokumente
fir den Leser nachvollziehbar zu machen (ca. 15 Seiten). Da die Aufgaben in der Regel
in Gruppen bearbeitet wurden, kénnen Teile des Portfolios bei mehreren Teilnehmern
nahezu identisch sein.

Die besondere Einzelleistung soll darin bestehen, eine Arbeitsaufgabe, die ihr besonde-
res Interesse hervorgerufen hat, nicht nur darzustellen, sondern entweder vor dem Hin-
tergrund

a) einer Literaturanalyse oder

b) der konkreten Bearbeitung einer vertieften bewertenden Analyse zu unterziehen.
Dieser Teil des Portfolios gibt die Méglichkeit des vertieften Nachweises ihrer Kompe-
tenzen® (Hinweise zur Erstellung Fall B).

Diese Anforderung listet mit der beschriebenen Theorie vergleichbare Anséatze auf,
dabei findet eine Verknupfung mit der Lehrveranstaltung statt. Auch die Form der ein-
zubringenden Artefakte sowie wichtige Inhalte werden naher beschrieben.

Die Bewertung des Portfolios erfolgte entlang folgender im Vorfeld beschriebener Krite-
rien:

« ,Wie differenziert ist die Darstellung der erstellten Materialien und Arbeitsergebnisse
der Veranstaltung? Ist die Dokumentation vollstandig und transparent?

» Werden die einzelnen Arbeitspakete/Arbeitsaufgaben in ihrem Arbeitsverlauf, in den
Ergebnissen und deren Analyse einer kritischen Reflexion unterzogen.

» Wie ist die formale Gestaltung? (Print- oder Online-Fassung)

» Wie wird der eigene Arbeitsbeitrag dargestellt und einer reflektierenden Analyse
unterzogen?” (Hinweise zur Erstellung Fall B).

Die Bewertungskriterien umfassen neben einer formalen Gestaltung auch die Bewer-
tung des Reflexionsprozesses, die Dokumentation und Einordnung der Artefakte in den
gesamten Seminarverlauf.

Bei Betrachtung der Anforderungen wird deutlich, dass die Studierenden bereits zu
Beginn des Erstellungsprozesses dartber aufgeklart waren, welche Anspriche an den
Inhalt des Portfolios gestellt werden bzw. wie es bewertet werden wirde. Diese Hin-
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weise entsprechen den von Stratmann et al. (2009) in Kapitel 1.6 angeflihrten Anforde-
rungen an die Erstellung eines Portfolios.

Demnach gestaltet sich der Aufbau des Portfolios entsprechend der inhaltlichen Vor-
gaben, die Kapiteleinteilung wird aber dennoch relativ frei vorgenommen. Es besteht
aus insgesamt funf Kapiteln: In der Einleitung wird zunachst der Entstehungskontext
beschrieben. Auch an dieser Stelle findet sich ein Bezug zu den im theoretischen Teil
dieser Arbeit gemachten Aussagen (vgl. Brauer 2004). Im zweiten Kapitel, der Doku-
mentensammlung, werden jeweils Ergebnisse der fur die Lehrveranstaltung angefertig-
ten Gruppen- und Einzelarbeiten als Artefakte des eigenen Lernprozesses beschrieben
und reflektiert. Bei den Artefakten handelt es sich um die Lésungen verschiedener Auf-
gaben (Textdokumente und Grafiken) und durch den Lehrenden erstellte Power Point
Folien®.

Kritisch zu betrachten ist die Tatsache, dass die Artefakte an einigen Stellen nur An-
hang einer beschriebenen Seminarsitzung zu sein scheinen. Es wird kein konkreter
Bezug zu erreichten Lernergebnissen aufgebaut und nicht begriindet, warum diese fur
die Erstellung des Portfolios ausgewahlt wurde (vgl. Absatz 73-104).

An anderen Stellen wird allerdings anhand des Artefaktes (vgl. Portfolio Fall B, Absatz
27-37) deutlich, welches Lernergebnis fur die entsprechende Seminarsitzung relevant
zu sein schien:

.FUr die Sitzung [...] war erneut keine Prasenzveranstaltung vorgesehen, sondern wur-
den abermals verschiedene Themen selbstorganisiert erarbeitet. [...] Die Aufgabe [be-
stand] [...] darin, die Inhalte von zwei Kapiteln des veranstaltungsbegleitenden Readers
anhand von vier Fragen in einer Onlinephase zu erarbeiten [...].

Den thematischen Rahmen der Online-Aufgaben [...] bildeten die Einschrankungen und
Chancen, die sich aus dem deutschen Bildungssystem, Internationalisierungsprozessen
sowie dem informellen Lernen fir das Lebenslange Lernen ergeben. Zur Bearbeitung
[...] der zu beantwortenden Fragestellungen habe ich die Texte zunachst grindlich ge-
lesen und mit Notizen versehen. Die Fragen waren sehr préazise formuliert und konnten
mittels der Texte ohne Schwierigkeiten beantwortet werden. Die Methode der selbst-
stédndigen Erarbeitung hat mir die Méglichkeit gegeben, mich intensiv mit der Thematik
auseinanderzusetzen und Uber die Voraussetzungen fir eine Realisierung des Lebens-
langen Lernens nachzudenken® (Portfolio Fall B, Absatz 40f).

% Die Power Point Folien kdnnen aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht in den Anhang dieser Arbeit
aufgenommen werden, da keine Mdglichkeit besteht diese zu anonymisieren.
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" LERVORTH A

universHat

Portfolio Fall B, siche Anhang

Auch das Beispiel der Graphik verdeutlicht, wie Artefakte in Fall B in das Portfolio ein-
gebunden werden:

,Die Gruppenarbeit mit der Fragestellung ,Was stért mich am Lernort Universitat?“ [...] ziel-
te darauf, anhand unserer unmittelbaren Lernumgebung — der Universitat — Gegebenheiten
jeglicher Art ausfindig zu machen, die sich negativ auf unser Lernverhalten austben. In ei-
ner Dreiergruppe haben wir zun&chst Vorlberlegungen angestellt, welche Mangel an der
Universitat wir als gravierend und fir unser Lernverhalten relevant erachten. Folgende
Punkte haben wir schriftlich festgehalten:

- erschwerter Zugang zu (Pflicht-)Seminaren

- Vielzahl an Blockveranstaltungen

- schlechte Infrastruktur / Raumproblem

- Zettelflut” statt Reader

- Uberladene Stundenpléne

- zu viele Prufungsleistungen tber einen zu kurzen Zeitraum
- unvollstéandiger und veralteter Bibliotheksbestand

Mit dieser Auflistung sowie einer Kamera ausgestattet sind wir durch die Unigebdude ge-
gangen und haben Fotos geschossen, die diese Mangel bildlich festhalten. Zudem haben
wir Textmaterial, wie z.B. einen Stundenplan, gesammelt, welches ebenfalls die Problema-
tiken unterstreicht. Diese zusammengetragenen Materialien haben wir anschlieBend auf ein
Plakat gebracht und mit Schlagwértern versehen.

Die Vorstellung und Auswertung der Gruppenarbeit im Plenum, die Inhalt der [...], hat mir
zwar keine neuen Erkenntnisse geliefert, jedoch erneut ins Gedéchtnis gerufen, was sich an
unserer Umgebung eigentlich alles auf unser Lernverhalten auswirken kann® (Portfolio Fall
B, Absatz 17-26).

Der Autor beschreibt die Aufgabenstellung und das Vorgehen der Arbeitsgruppe sehr
detailliert. AnschlieBend findet eine Bewertung der ,Learning Outcomes* statt.
Insgesamt finden sich im Portfolio zahlreiche Abschnitte, die eine Reflexion des eige-
nen Lernprozesses enthalten. Diese werden in Bezug zu den Artefakten gesetzt. Der
Autor des Portfolios nimmt schlieBlich auch konkret Bezug zu den Lernergebnissen,
die er mit jeder einzelnen Sitzung und Arbeitsaufgabe fir sich ausmachen konnte. Ein
Beispiel ist:
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,Hier kann ich also einen Kompetenzzuwachs verbuchen, da mir nun bewusst ist, dass
nicht nur ein Zuwachs an Bildungsangeboten sowie die Sicherstellung einer Chancen-
gleichheit fir den Zugang zu diesen angestrebt werden muss, sondern unter anderem
auch die Einbeziehung nicht-formalen und informellen Lernens mit besonderer Beto-
nung der Selbststeuerung von Lernenden sowie eine starkere Vernetzung bestehender
Institutionen von groBer Bedeutung sind“ (Portfolio Fall B, Absatz 13).

Es wird deutlich, dass die portfoliofhrende Person das erweiterte Verstédndnis einer
Thematik aus einer einzelnen Seminarsitzung als Lernergebnis bezeichnet. Auf die
Frage, inwieweit es sich dabei, unter Bericksichtigung der Begriffsdefinition, wirklich
um ein Lernergebnis handelt, werde ich im Rahmen der Diskussion der Analyseergeb-
nisse eingehen.

Ein weiteres Beispiel dagegen zeigt auf, inwieweit Praxistibungen innerhalb von Semi-
naren einen Lernfortschritt bewirken kénnen:

.Hier ist schnell klar geworden, wie schwer es ist, sich in einer Présentation an eine ex-
akte Zeitvorgabe zu halten und sich pragnant auszudricken. In diesem Zusammenhang
habe ich gelernt, dass man eine Powerpoint-Prasentation so gestaltet, dass man nicht
wie ich sechs, sondern ein bis maximal drei Folien fir drei Minuten verwendet, und dass
die wichtigsten, jedoch gern vernachléassigten Elemente eines Vortrages die Einleitung
und der Schluss sind. Diese wichtigen abschlieBenden Worte sind in meinem Vortrag
durch den Versuch, den zeitlichen Rahmen einzuhalten, ausgeblieben (Portfolio Fall B,
Absatz 70/71).

Auch wenn sich kein konkreter Bezug zu dem in Veranstaltungen vermittelten Wissen
zum Management von Bildungsprogrammen erkennen l&sst, hat die Praxistibung dazu
gefuhrt, das der Studierenden einen Zuwachs an Handlungskompetenz gewonnen hat.
Durch die Erfahrung hat er die Mdéglichkeit, die gewonnene Erkenntnis in einer ahnli-
chen Situation auf diese zu Ubertragen und das Defizit auszugleichen.

Ein nachstes Beispiel zeigt die Tatsache auf, dass eine Seminarsitzung bzw. ein Ar-
beitsauftrag nicht zu neuen Erkenntnissen geflihrt hat und demnach keine Lernergeb-
nisse definiert werden konnten:

,Die Vorstellung und Auswertung der Gruppenarbeit im Plenum, die Inhalt der Sitzung
[...], hat mir zwar keine neuen Erkenntnisse geliefert, jedoch erneut ins Gedéachtnis ge-
rufen, was sich an unserer Umgebung eigentlich alles auf unser Lernverhalten auswir-
ken kann“ (Portfolio Fall B, Absatz 26).

Das dritte Kapitel des Portfolios entspricht einer fachlichen Vertiefung eines Inhalts, der
in einer Lehrveranstaltung vermittelt wurde. An dieser Stelle finden sich ausschlieBlich
Beschreibungen der Thematik (vgl. Portfolio Fall B, Absatz 108-116), auf die ich an
dieser Stelle aus forschungsékonomischen Grinden nicht ndher eingehen mdchte.
Das vierte Kapitel, mit Reflexion Uberschrieben, stellt ein abschlieBendes kritisches
Fazit zur Lehrveranstaltung dar:

,Der Anspruch einer Vermittlung der Inhalte unter Einsatz verschiedener Methoden und
unterschiedlicher Medien konnte erfillt werden. Sehr gut haben mir persdnlich der Se-
minarcharakter im Gegensatz zu einem klassischen Vorlesungscharakter sowie der ho-
he Anteil von selbstorganisierten Lernphasen gefallen. Hierdurch habe ich mich intensi-
ver mit den einzelnen Inhalten auseinandergesetzt als bei ausschlieBlichem Einsatz ei-



57

ner dozentenzentrierten Methode. Der haufige Wegfall von Prasenzveranstaltungen hat
jedoch leider fur Probleme mit dem Zeitmanagement gesorgt, so dass nicht alle geplan-
ten Inhalte in ihrem vorgesehenen Umfang behandelt werden konnten* (Portfolio Fall B,
Absatz 118).

AuBerdem wird noch einmal Bezug zu den Lernergebnissen genommen, die in der
Lehrveranstaltung erreicht wurden:

,Profitieren konnte ich in Bezug auf meine Learning Outcomes auch von der individuali-
sierenden Vorlesungsgestaltung durch Miteinbeziehen des Vorwissens von uns Studie-
renden sowie der starken Verkniipfung der Vorlesung mit den Seminaren des Moduls.
Zudem wurde uns Studierenden die Mdglichkeit der Partizipation an der inhaltlichen
Gestaltung gegeben® (Portfolio Fall B, Absatz 118).

Hier wird deutlich, wie ausschlaggebend die Form der Lehrveranstaltung fir das Errei-
chen der zuvor definierten Lernergebnisse ist.

SchlieBlich setzt sich der Autor des Portfolios kritisch mit dem Portfolio als Prifungs-
form auseinander:

,Nach jahrelangem Verfassen von klassischen Referaten und Hausarbeiten begriiBe ich
die Abkehr von dblichen Formen der Prifungsleistung hin zu einer kreativen und refle-
xiven Form der Kompetenzmessung. Da ich jedoch nie zuvor ein Lernportfolio angefer-
tigt habe und ich zudem nicht anwesend war, als innerhalb der Vorlesung das Vorgehen
bei der Erstellung eines solchen besprochen wurde, habe ich mich mit dieser Form der
Prifungsleistung nicht leicht getan. Besonders schwer fielen mir die Auswahl der Do-
kumente sowie die Formulierung von Learning Outcomes. [...] Ich war auBerdem in Be-
zug auf den Umfang der zusatzlichen Literaturanalyse verunsichert.

Generell finde ich eine derartige Prifungsleistung sehr sinnvoll, da man sich so auch
nach Ablauf des Semesters noch einmal intensiv mit den Veranstaltungsinhalten ausei-
nandersetzt und seine erworbenen Kompetenzen reflektiert und schriftlich festhalt. Ich
denke jedoch, dass es einer ausfihrlichen Besprechung unter Einbeziehung von Bei-
spielmaterial im Vorfeld bedarf. Beim Verfassen des Portfolios ist mir selbst aufgefallen,
dass ich mit fortschreitender Seitenzahl sicherer beim Schreiben wurde und die Darstel-
lung der Inhalte und methodischen Vorgehensweisen ausfihrlicher wurde” (Portfolio
Fall B, Absatz 119).

Der Autor drlckt aus, dass er das Fuhren eines Portfolios als adaquaten Leistungs-
nachweis empfindet, der die Méglichkeit bietet neues Wissen und gemachte Erfahrun-
gen ein weiteres Mal zu durchdenken, wobei die Betreuung durch Lehrende ein bedeu-
tender Faktor zu sein scheint. Der Ausschnitt beweist somit, dass eine umfangreiche
Vorbereitung auf das Arbeiten mit der Portfolio-Methode bedeutsam ist. Der Autor ist
sich bewusst daruber, dass es sich bei einem Portfolio um eine neue Lernform handelt,
die von groBem Nutzen sein kann.

Insgesamt lasst sich aussagen, dass die Kombination der Arbeitsphasen die Art des
Lernens des Autor wesentlich gepragt hat. Eine anfangliche Ubersicht tiber die Veran-
staltungsinhalte, vermittelt durch den Lehrenden:

,Die Methode des weitgehend dozentenzentrierten Vortrags bewerte ich zum Zwecke
der Einfihrung in grundlegende Begriffe der Vorlesungsthematik als angemessen”

wurde schlieBlich durch selbststandiges Erarbeiten von Inhalten erweitert:
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.Die Methode der selbststandigen Erarbeitung hat mir im Gegensatz zu einem Vortrag
nicht bloB einen Uberblick tber die verschiedenen internationalen und nationalen Kon-
zepte zum Lebenslangen Lernen gegeben, sondern mir zugleich ermdglicht, die Inhalte
zu verinnerlichen. AuBerdem hat mir die Erarbeitung Anlass gegeben, Uber die ver-
schiedenen Interessen einzelner beteiligter Parteien am Lebenslangen Lernen nachzu-
denken” Portfolio Fall B, Absatz 16).

Prasenz-, Online- und Gruppenphasen wurden im stetigen Wechsel durchgefiihrt. Der
Autor sieht den Vorteil von Eigenarbeitsphasen im Gegensatz zu Vortrdgen vor allem
darin, dass er sich intensiver mit den Inhalten beschéftigen kann, ohne auf das Tempo
des Vortrags angewiesen zu sein.

SchlieBlich Iasst sich feststellen, dass es sich bei dem in Fall B vorliegendem Doku-
ment um ein Arbeitsportfolio handelt. Diesen Schluss ziehe ich aus der Tatsache, dass
die portfoliofihrende Person eine Auswahl von Arbeiten gesammelt hat, die im Semi-
nar entstanden sind und sich durch die Analyse dieser mit ihrem Lernprozess ausei-
nandergesetzt hat. In einem nachsten Schritt formuliert sie Lernergebnisse, die als
Resultat der Lehrveranstaltung zu bewerten sind. Das Portfolio bietet dem Studieren-
dem und dem betreuenden Lehrenden einen Uberblick (iber Arbeits- und Lernprozes-
se, die innerhalb des Seminars vollzogen wurden (vgl. Klampfer 2005, S. 6 und Brahm
& Seufert 2007, S. 13).

3.3.5FallC

Das in Fall C analysierte Portfolio®' entstand ebenfalls im Rahmen eines Seminars,
das einem padagogischen Studiengang zuzuordnen ist. Jedoch kann dieses als Misch-
form zwischen Lehrveranstaltung und Projekt betrachtet werden. Im Rahmen dieser
Lehrveranstaltung wurden den Studierenden wesentliche Merkmale der Projektarbeit
bzw. des Projektmanagements vermittelt, die unmittelbar anhand eines fiktiv initiierten
Projekts in Gruppenarbeit umgesetzt werden sollten. Auf diese Weise konnten die the-
oretisch angeeigneten Kenntnisse eine gewisse Praxisfunktion erfahren, auch wenn
das Projekt nicht realisiert wurde, sondern ausschlieBlich auf dem Papier existierte®.
Das Portfolio kann aber dennoch als ein Projektportfolio betrachtet werden, da es we-
sentliche Merkmale des Projekts dokumentiert und reflektiert. Zudem wird ein theoreti-
scher Aspekt des Projektmanagements vertiefend erlautert (vgl. Portfolio Fall C, Absatz
105-134).

Das Portfolio wurde benotet, war allerdings nicht in der Studienordnung des Moduls
verankert. Diese sah wiederum eine mindliche Priifung, ein Referat oder eine Hausar-

beit als Prifungsleitung vor (vgl. Studienordnung Fall C).

2! Das Portfolio inklusive aller zusatzlichen Dokumente befindet sich im Anhang dieser Arbeit. Fall B, C, D
beziehen sich auf die selbe Studienordnung und befinden sich deshalb ausschlieBlich im Anhang zu Fall
B.

%2 Die Beschreibung der Lehrveranstaltung Iasst sich auf die Inhalte des Portfolios zuriickfihren.
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Die Bewertungskriterien fir das Portfolio wurden durch den Lehrenden explizit formu-
liert:

»Dokumentationsteil:

Beitrag der dokumentierten Arbeitsleistungen zur kontinuierlichen Arbeit in der Projekt-
gruppe bzw. zur Einhaltung von Zeitvorgaben, erkennbare Systematik im Vorgehen,
Aufbereitung und Verstandlichkeit von Informationen, fachliche Qualitat von Informatio-
nen, Belege fiir persodnliches Engagement und Teamorientierung (d.h. auch Belege fir
die Unterstitzung des Projektteams bei (inhaltlichen) Fragestellungen, die nicht direkt
die Teilaufgaben des jeweiligen Teilnehmers berlhren)

Reflexionsteil:

Klarheit und Nachvollziehbarkeit der Argumentation, Grad der kreativen Eigenleistung,
Reflexion von Argumentationen aus der (wissenschaftlichen) Literatur sowie Schlissig-
keit und Begriindung eigener in die Arbeit eingebrachter Argumente

Formal:

Klarheit von Struktur, Aufbau und Gliederung, sprachlicher Ausdruck und Lesbarkeit,
Rechtschreibung und Grammatik, saubere Gestaltung, Vollstdndigkeit des Literaturver-
zeichnisses, einheitliche Zitierweise” (Hinweise zur Erstellung Fall C).

Neben formalen Ansprichen sollten auch die Dokumentation und Reflexion erarbeite-
ter Sachverhalte bewertet werden. Zudem wurden ,Belege” (Artefakte) flir das indivi-
duelle Engagement gefordert.

Des Weiteren waren auch die Anforderungen an den Inhalt und den Umfang des Port-
folios konkret vorgegeben:

,Das Projektportfolio ist eine schriftliche bewertete Arbeit, die zum Abschluss des Pro-
jekts als Einzelleistung erbracht wird. Das Projektportfolio enthélt eine Dokumentation
des Verlaufs der Projektarbeit, dokumentiert die individuellen Beitrdge zum Projekter-
gebnis und enthalt zudem eine Reflexion vor dem Hintergrund der Anforderungen des
Projektmanagements und der organisationstheoretischen Bezlge (insb. Mintzberg). [...]
Inhalte: ca. 10 Seiten Dokumentation eigener Beitrdge zum Verlauf und zu den
Ergebnissen in der Gruppe (z.B. die Erstellung von Projektauftrdgen, Strukturplanen,
der Projektverlauf, die Ergebnisse und Prasentationen) unter Beriicksichtigung theoreti-
scher Bezlige. Dokumente wie Ablaufpldne, Arbeitsorganisationsplane, Recherche-
Ergebnisse etc. in den Anhang.

3-5 Seiten Reflexion unter Bezug auf die Anforderungen des Projektmanagements und
Organisationstheorien. (z.B. Wo wurde vom idealtypischen Verlauf von Projekten ab-
gewichen? Wo gab es Schwierigkeiten z.B. bei der Datenerhebung, bei der Kooperation
im Team und worin bestanden die Ursachen? Mit welchen Ebenen der Organisation hat
man es bei der Abwicklung des Projektes zu tun (Einflussgruppen, Einflusssysteme)
und welche Interessen werden von diesen eingebracht (Mintzberg)?* (Hinweise zur Er-
stellung Fall C).

Somit waren die Studierenden auch in diesem Fall bereits vor Beginn der Erstellung
Uber die Ansprliche an den Inhalt des Portfolios aufgeklart. Dementsprechend gestaltet
sich der Aufbau des vorliegenden Portfolios. Neben einer Einleitung, die den Entste-
hungskontext beschreibt werden das Projekt und anschlieBend sein gesamter Mana-
gementprozess vorgestellt (vgl. Portfolio Fall C, Absatz 37-104), wobei an dieser Stelle
keine reflexiven Anteile zu finden sind:

,ES war Aufgabe innerhalb des oben genannten Seminars, gemeinsam mit einer Grup-
pe von weiteren Studierenden ein fiktives Projekt zu konzipieren sowie alle ndétigen
Teilbereiche des Projektplanungsprozesses theoretisch zu durchlaufen, um auf diese
Weise einen realistischen Einblick und fundiertes Wissen auf dem Gebiet des Projekt-
managements sammeln zu kdnnen. Theoretische Grundlage der Gruppenarbeit zu den
Themen Projektinitiierung/-vorbereitung, Projektplanung, Projektdurchfiihrung und Pro-
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jektabschluss waren die im Seminar erarbeiteten Inhalte sowie der zur Verfligung ge-
stellte Reader.
Innerhalb des Seminars wurden wesentliche Grundlagen des Themas ,Projektmana-
gement” und der einzelnen Phasen vermittelt sowie in 3 Onlinephasen von den Studie-
renden selbst erarbeitet und auf ihr eigens initiiertes Projekt bezogen® (Portfolio Fall C,
Absatz 35/36).

Zudem befasst sich der Autor in einem weiteren Kapitel mit der fachlichen Vertiefung
einer in der Lehrveranstaltung behandelten Thematik, die unter Einbezug wissen-
schaftlicher Literatur erlautert und reflektiert wird:

,ich selbst halte diese sechs Schritte fur eine Stakeholderanalyse fir sehr gut begriin-
det und beschrieben und denke, dass ein Einhalten und Durchfihren dieser zu Beginn
eines Projektes, mdgliche Konflikte aufzeigen kann und daraufhin Lésungsstrategien
entwickelt werden kénnen“ (Portfolio Fall C, Absatz 126).

Das funfte Kapitel des Portfolios ist eine Reflexion des Projekts insgesamt. Die Refle-
xion des eigenen Lernprozesses findet allerdings nicht ausdrlcklich statt. Dennoch
lassen sich Lernergebnisse als Resultat des Seminars finden. Dabei geht es vorrangig
um die Umsetzung des Theoriewissens, das die Studierenden im Seminar erworbenen
haben, in die Praxis des Projekts. Die Lernergebnisse driicken sich hier in Form der
Artefakte aus®:

,Ein Beispiel eines solchen Projektstrukturplans befindet sich im Anhang dieses Portfo-
lios Abb.4). Dieser bezieht sich auf zu erledigende Arbeitsschritte des ,Theaterprojekts
Mehrgenerationenhaus” und wurde wahrend des Projektplanungsprozesses erstellt. Es
handelt sich um eine gemischt Phasen- und funktionsorientierte Gliederung, wobei sich
die Teilprojekte aus dem Theaterstlick, der Nachbereitung bzw. Reflexion und der Ad-
ministration zusammensetzten. Dies sind Aufgaben die durch die beiden fiir das Projekt
verantwortlichen padagogischen Mitarbeiter des Mehrgenerationenhauses geleitet und
Uberwacht werden. Auf der Ebene der Teilaufgaben befinden sich dann Tétigkeiten, aus
denen diese Teilprojekte bestehen. Im Falle des Theaterstiicks sind dies das Requisiten
bauen, das Schneidern der Kostiime und das Proben des Theaterstiicks, welches sich
aus den Arbeitspaketen des Theaterstiickschreibens und des Theatergruppenbildens
zusammensetzen. Das Schreiben des Theaterstiicks und das Bilden der Theatergruppe
kénnten an dieser Stelle wie folgt beschrieben werden: Ersteres wirde mit einer Art
Brainstorming oder einem Sammeln von Ideen zu einer méglichen Thematik beginnen,
auch GOber Umfang und sprachlichen Stil misste entschieden werden. Letzteres Ar-
beitspaket wiirde aus dem Aufmerksammachen auf das Projekt innerhalb des Mehrge-
nerationenhauses sowie aus dem Organisieren einer Art Castings und Informationsver-
anstaltung fur alle Interessierten bestehen® (Portfolio Fall C, Absatz 80).

Der Projektgruppe ist es scheinbar gelungen, die im Seminar erarbeiteten Merkmale
eines Projektstrukturplans in Beziehung zu ihrem Projekt zu setzen und eine entspre-
chende Graphik zu erstellen, die im Portfolio erlautert wird. Diese Graphik ist Bestand-
teil des Projektmanagements und eine wesentliche Vorraussetzung fir eine erfolgrei-
che Projektplanung.

Hauptaugenmerk der im Portfolio enthaltenen Reflexion liegt neben der Auseinander-
setzung mit dem Projektmanagement auf dem Projekt und der planenden Projekigrup-

8 Auf Grund der umfangreichen Lénge der entsprechenden Zitate wurde ausschlieBlich eines in gekiirzter
Fassung angefihrt.
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pe. Dabei wurden das Projekt und die Zusammenarbeit der Projekigruppe abschlie-
Bend wie folgt beurteilt:

.Die Zielsetzung, ein Projekt zu schaffen, welches generationentbergreifend zum Ab-
bau von Vorurteilen und Hemmschwellen gegentber Menschen einer anderen Alters-
gruppe auch Kulturzugehdrigkeit verhilft, ist uns meiner Meinung nach gelungen, vor-
ausgesetzt natlrlich dass bei realer Durchfiihrung gentigend Interessenten flr dieses
Angebot gefunden werden kdénnen. Da es sich im Wesentlichen um ein prozessorien-
tiertes Projekt handelt, kdnnen alle anderen im Portfolio beschriebenen maglichen Risi-
ken, Konflikte, Abweichungen auf irgendeine Weise kompensiert werden, eine generati-
onenlbergreifende Zusammenarbeit aber nicht unbedingt verhindern® (Portfolio Fall C,
Absatz 146).

Sicher ist jedoch, dass dieses Fazit nur auf Annahmen beruhen kann, da das Projekt
nicht in die Realitdt umgesetzt wurde. Unter Umstédnden wurden mégliche relevante
Hindernisse vergessen. Die Reflexion der Zusammenarbeit innerhalb der Arbeitsgrup-

pe basiert dagegen auf realen Erfahrungen:

»In Bezug auf das , Theaterprojekt Mehrgenerationenhaus* méchte ich behaupten, dass
die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe sehr gut verlaufen ist. Die Inhalte der Onli-
nephasen wurden immer in gemeinsamen Treffen erarbeitet und fur die Prasentation
[...] vorbereitet. Auch wahrend der zur Verfligung gestellten Zeit flr die weitere Bearbei-
tung wahrend der Seminarsitzungen war die Projektgruppe gréBtenteils vollstédndig, so
dass auch diese Zeitrdume effektiv genutzt werden konnten. Ich kann an dieser Stelle
nicht feststellen, dass eines der Gruppenmitglieder eine Fiihrungs- bzw. eher zuriickhal-
tende Rolle Gbernommen hat. Es existierte demnach kein Hierarchiegeflge® (Portfolio
Fall C, Absatz 143).

Auch die Form der Lehrveranstaltungsgestaltung dieses Falls Iasst eine entsprechend
der Bolognavorgaben geforderte Outcomeorientierung erkennen. Die am Seminar teil-
nehmenden Studierenden sollten vermitteltes theoretisches Wissen in die entspre-
chende Praxis umsetzten, wobei dies mit kontinuierlicher Unterstitzung durch den
betreuenden Lehrenden geschah (vgl. Portfolio Fall C, Absatz 151).

Die Begriindung der Auswahl der Artefakte findet indirekt durch die Beschreibung des
Projektmanagementprozesses statt:

,Da der Projektplanungsprozess des ,Theaterprojekts Mehrgenerationenhaus® keine
Risikoanalyse beinhaltet, méchte ich an dieser Stelle die der Projektdurchfiihrung zuge-
hérige Analyse von mdglichen Abweichungen vorstellen. Bezogen auf dieses Projekt
werden hier mégliche Konflikte behandelt und MaBnahmen zum Umgang mit diesen
angefihrt. Die dazugehérige Grafik befindet sich im Anhang des Portfolios” (Portfolio
Fall C, Absatz 99)

Abweichung/ Ursache MaBnahme Hindernis/
Konflikt Nebeneffekt
Terminkonflikt: evtl. stehen Rdum- | - alternative - Die Zweitbe-
- Das Theaterstiick lichkeiten nicht Riumlichkeiten | setzung fiihlt
kann nicht zum ge- mehr zur Verfii- suchen sich textlich
planten Termin aufge- | gung, Kostiime - das Stiick ohne | nicht sehr si-
fithrt werden und Requisiten Requisiten auf- | cher

sind nicht recht- fiihren (improvi- | - Wirkung oh-

zeitig fertig ge- sieren) ne Requisiten
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worden, oder
Schauspieler ste-

- Zweit-
besetzung akti-

ist nicht die
gleiche wie mit

hen nicht mehr zur | vieren Requisiten
Verfiigung.
Ressourcenkonflikt: | -Schauspieler, - eine Zweitbe- | - Effekt des
-es stehen nicht alle freiwillige Helfer | setzung kann Theaterstiicks

eingeplanten Personen
zur Verfiigung

oder Sponsoren
springen ab

eingesetzt wer-
den

- es kann auf
teure Requisiten
verzichtet wer-
den

ist nicht so wie
er vielleicht
eingeplant war

Leistungskonflikt: - nachlassende - Zur weiteren - Proben ver-
-Theaterstiick ist noch | Motivation bei Teilnahme mo- | zdgern sich
nicht auffithrungsreif | den Teilnehmern | tivieren weiterhin
Zielkonflikt: - Rdumlichkeiten | - alternative - geplanter
- Theaterstiick kann stehen plotzlich Réaumlichkeiten | Auffiihrungs-
nicht in den geplanten | nicht mehr zur suchen termin ver-
Réiumlichkeiten statt- | Verfiigung schiebt sich
finden weiter nach
hinten
Aufwands-/ Kosten- | - freiwillige Helfer | - Verzicht auf - keine zusitz-

konflikt:
- Kuchenbasar kann
nicht stattfinden

lichen Gewin-
ne fiir folgende
Projekte

sind abgesprun- Kuchenbasar
gen, der Aufwand
erwies sich als zu

grof3

(Portfolio Fall C, Anhang Abb.3)

Es findet jedoch zunéachst keine direkte Verknipfung mit méglichen individuellen Lern-
ergebnissen statt, da es vorrangig darum ging den Projektprozess durch das Verfassen
des Portfolios zu beschreiben und zu Uberdenken. Fir den Leser werden Lernergeb-
nisse sichtbar, indem deutlich wird, dass erworbenes Theoriewissen in gewissem Ma-
Be auf die Praxis Ubertragen wurde, was sich in den Artefakten und ihrer fachlichen
Beschreibung widerspiegelt.

Die Auseinandersetzung mit dem Projekt in Form eines Portfolios ermdglicht es dem
Autor, Defizite in der Projektarbeit zu erkennen und unter Umstanden bei einer néchs-
ten Moglichkeit auszugleichen, um den Prozess effektiver zu gestalten (vgl. Glaser-
Zikuda & Hascher 2007, S. 12f):

,Erst bei Erstellung dieses Projektportfolios fiel auf, dass vor allem im Bezug auf Kos-
ten- und Aufwandsschatzung einige Defizite herrschen, die bei der Planung eines weite-
ren Projekts behoben werden missten, vor allem weil es sich um elementare Bestand-
teile des Projektmanagements handelt” (Portfolio Fall C, Absatz 145).

Der Autor auBert sich zwar nicht zum Portfolio als neuen Lerngegenstand, jedoch posi-

tiv zur Form der Lehrveranstaltung:
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,Die Form des angebotenen Seminars finde ich in Bezug auf die zu vermittelnden Lehr-
inhalte sehr gut gewahlt. Nach einer ersten Einflihrung in die Thematik, war es an den
Gruppen sich mit dem Begriffen der Projektinitierung bzw. —vorbereitung zu beschéafti-
gen, zunachst allgemein, basierend auf der zur Verfligung gestellten Literatur und
schlieBlich bezogen auf das eigene Projekt, was dem ganzen eine gewisse Anschau-
lichkeit verlieh® (Portfolio Fall C, Absatz 151).

Allerdings wird im Portfolio auch deutlich, dass der Autor die Fiktivitédt des Projekts als
Einschrankung im Lernprozess betrachtet und an einer realistischen Durchfihrung
interessiert ware, um zu erkennen, inwiefern die erarbeiteten Phasen des Projektma-
nagements umsetzbar sind:

»An dieser Stelle mdchte ich jedoch anmerken, dass es, da es ich um ein fiktives Projekt
handelte, welches zwar sehr realitdtsnah ist, an einigen Stellen etwas schwierig er-
schien, jeden fur die erfolgreiche Durchfihrung wichtigen Aspekt zu erkennen. Interes-
sant ware es nun das gesamte Theaterprojekt in der Realitat durchzufihren, um zu er-
kennen, ob die Ideen zur Vorbereitung, Planung und Durchfihrung den Umstanden
standhalten wirden oder ob weitere Faktoren, als die von uns angefuhrten, fir ein
Scheitern des Projekts verantwortlich sein kénnten® (Portfolio Fall C, Absatz 152).

An diesem Fall wird deutlich, dass Studierende Interesse an Ubungen haben, die sich
in der Praxis umsetzen lassen und somit flir das angestrebte Berufsfeld relevant sind:

.Ich halte das ,Projektmanagement” fiir einen wichtigen Aspekt des ,Bildungs- und So-
zialmanagements® und kann behaupten einen groBen Zuwachs an Wissen fir mein
spateres Berufsziel innerhalb der Erwachsenenbildung gewonnen zu haben* (Portfolio
Fall C, Absatz 153).

Ein positiver Lernprozess vollzieht sich auch an diesem Beispiel hauptséachlich anhand
der Verknupfung theoretischen Wissens in Kombination mit Eigenarbeit und prakti-
schen Ubungen.

Bei Betrachtung aller das Portfolio betreffenden Merkmale I&sst sich daraus schlieBen,
dass es sich bei dem in Fall C vorliegenden Projektportfolio um ein Arbeitsportfolio
handelt. Im Seminar/ Projekt entstandene Arbeiten, hier Artefakte, waren Grundlage
dafdr, einen Arbeitsprozess zu dokumentieren und zu reflektieren. Die Artefakte waren
Anhang des Portfolios, wurden jedoch im Rahmen von Begriffsbeschreibungen und
Projektreflexionen miteinbezogen (vgl. dazu Portfolio Fall C, Absatz 80-83, 89-92, 99-
103, 129-134).

3.3.6 FallD

Das vorliegende Portfolio®* entstand im Kontext des Praxismoduls eines padagogi-
schen Studiengangs, wobei der portfoliofihrende Studierende ein Praktikum absolvier-
te, welches im Portfolio beschrieben und reflektiert werden sollte. Das Portfolio besteht
aus einer Beschreibung der Institution und der Aufgabenfelder sowie der Darstellung
erworbenen Wissens und erworbener Fahigkeiten.

2 Das Portfolio inklusive aller zusatzlichen Dokumente befindet sich im Anhang dieser Arbeit. Die Artefak-
te liegen jedoch ausschlieBlich als Erwahnung im Portfolio vor. Fall B, C, D beziehen sich auf die selbe
Studienordnung und befinden sich deshalb ausschlieBlich im Anhang zu Fall B.
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Fir die Analyse beschranke ich mich ausschlieBlich auf den Teil des Portfolios der
erworbene Kompetenzen beschreibt und reflektiert bzw. das Praktikum abschlieBend
bewertet.

Das Portfolio wurde benotet, findet sich allerdings nicht in der entsprechenden Stu-
dienordnung wieder, sondern wird an dieser Stelle als ,Forschungsbezogener Praxis-
bericht® betitelt.

Dieser soll ,neben inhaltlichen Aspekten den persénlichen Lern- und Reflexionsprozess
in Bezug auf ein Thema/ Themengebiet dar[stellen]. Das Ziel ist eine systematische und
reflektierte Auswahl und Kommentierung einzelner Abschnitte des Forschungstagebu-
ches sowie weiterer Materialien, welche sowohl auf inhaltliche Aspekte als auch auf den
persdnlichen Aneignungs- und Reflexionsprozess eingehen® (Anforderungen durch Leh-
rende Fall D).

Dieser Ansatz spiegelt den wesentlichen Inhalt des Praktikumsportfolios wider, da, wie
ich noch weiter ausfihren werde, Artefakte eine bedeutende Rolle bei der Reflexion
des Praktikums spielen.

Zur Benotung lasst sich in Zusammenhang mit Hackers (2005) Vorwurf der ,Selbstin-
szenierung’ Folgendes sagen: Sofern ein Studierender wahrend seines Praktikums
keine Erfahrungen gemacht hat, die den Erwerb neuer Fahigkeiten und Fertigkeiten
bzw. den Ausbau dieser férderte, war er dennoch dazu aufgefordert eine Beschrei-
bung/ Reflexion dessen zu liefern oder aber in ein positiveres Licht zu riicken, um den
Ansprichen der Lehrenden gerecht zu werden. Denn der Aufbau des Portfolios wurde
exakt vorgegeben. In Bezug auf das Kompetenzportfolio bedeutet dies, dass den Stu-
dierenden sehr detailliert Anregungen zur Kompetenzbeschreibung und -reflexion dar-
geboten wurden, die diesen Prozess durchaus intensivieren konnten. AuBerdem wur-
den sie dazu aufgefordert Artefakte ausfindig zu machen, die den Erwerb der Kompe-
tenzen unterstreichen sollten:

»Hinweise fiir die Kompetenzbeschreibung:

- Bitte wéhlen Sie eine méglichst aussagekraftige Bezeichnung fir die Kompetenz!

- Beschreiben Sie die Kompetenz kurz (2-3 Satze)!

- Schildern Sie, wie sie die Kompetenz erworben haben, indem Sie entsprechende Auf-
gaben (Art und Umfang) aus lhren Portfolio-Stationen beschreiben!

- Schildern Sie eine Situation, die anspruchsvoll oder schwierig war und wie sie diese
mit Hilfe Ihrer Kompetenz/en bewaltigt/ geldst haben!

- Reflektieren Sie, was genau zum Erwerb dieser Kompetenzen beigetragen hat/ wie es
zu diesem Lernfortschritt gegkommen ist!

- Reflektieren Sie, in welcher Weise diese Kompetenzen |hre individuellen Berufs- und
Lernféhigkeiten unterstitzen und verbessern!

- SchlieBen Sie Ihre Beschreibung, die pro Kompetenz nicht langer als eine Seite sein
sollte, mit eigenen Gedanken ab! Uberlegen und diskutieren Sie dabei auch ethische
Aspekte Ihres Handelns!

- Dokumente einfligen: Uberlegen Sie, mit welchen Dokumenten Sie lhre Kompetenz
belegen kénnten und fligen Sie diese im Anhang bei! Bitte erlautern Sie, inwieweit die
ausgewahlten Dokumente Ihre Kompetenz zeigen und belegen!®

Das in Fall D vorliegende Portfolio entspricht den formalen Vorgaben, was den inhaltli-
chen Rahmen des Berichts und der Kompetenzbeschreibungen betrifft (vgl. Hinweise
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zur Erstellung Fall D). Auf Grundlage dessen beschéftigt sich der Autor des Portfolios
intensiv und kritisch mit seinem Lernprozess.

An einem exemplarischen Beispiel méchte ich nun erldutern, wie diese Auseinander-
setzung geschieht. Der Autor des Portfolios nennt ,Kontaktfahigkeit’ als eine der erwor-
benen/ erweiterten Kompetenzen wahrend seines Praktikums. Zunachst macht er all-
gemeine Aussagen darlber, wie er den Begriff versteht bzw. welche Merkmale die
Kontaktfahigkeit pragen:

.Kontaktfahigkeit als eine erworbene Kompetenz zu benennen erschien mir anfangs et-
was nebenséchlich, da sie sich schlieBlich in unserem alltaglichen Sozialverhalten un-
tereinander zeigt. Es ist also etwas, wie einige andere Kompetenzen auch, das in unse-
ren alltdglichen Handlungen, gréBtenteils unbewusst, angewandt wird und in unserem
Sozialverhalten zum Ausdruck kommt. Es ist also etwas alltagliches, kann aber unter
verdnderten Rahmenbedingungen ganz neu konstituiert werden. Zu Kontaktféhigkeit
gehort fur mich das Zugehen auf andere Menschen und das Zeigen von Interesse am
Gegenlber, was sich unter anderen durch Nachfragen und aufmerksames Zuhdren au-
Bert. Gleichzeitig ist es auch wichtig dem Gegeniiber seine Aufmerksamkeit zu schen-
ken, und nicht mit anderen Dingen beschéftigt zu sein, oder sich ablenken zu lassen.
Zugleich ist es von Vorteil, offen und unvoreingenommen auf das Gegeniiber zuzuge-
hen” (Portfolio Fall D, Absatz 89).

Das Begriffsverstandnis wird nun zunachst auf bisher gemachte Erfahrung Gbertragen
und in einem n&chsten Schritt in Bezug zum Praktikum gesetzt (vgl. Portfolio Fall D,
Absatz 90). Zu diesem Zweck wird ein Ausschnitt aus Praktikumstagebuch angefihrt:

,Um die ersten Hirden bei der Kontaktaufnahme zu Gberwinden, war es wichtig einen
groBen Anteil Eigenaktivitdt zu zeigen. Die Kommunikation untereinander stellt schlieB3-
lich einen bedeutsamen Teil der Arbeit zwischen dem Padagogen und dem Adressaten
dar. Die Versuche der Kontaktaufnahme zeigten sich anfangs und auch im Laufe der
Praktikumszeit &uBerst unterschiedlich und waren nicht immer von Erfolg gekrént. Auch
gab es groBe Differenzen bei den Teilnehmern. Einige zeigten sich interessiert, wohin-
gegen sich andere eher distanziert mir gegenlber verhielten. Das Herstellen von Kon-
takt gestaltete sich also demnach sehr viel schwieriger und fand unter anderen Rah-
menbedingungen statt als ich es bisher aus anderen praktischen Erfahrungen kannte
und gewohnt war. Die padagogische Leitung schlug mir nach der anfanglichen Orientie-
rungszeit vor, 6fter in der kunsttherapeutischen Gruppe prasent zu sein, da sich hier die
Méglichkeit bot, intensiveren Kontakt zu den Teilnehmern herzustellen. Dies gestaltete
ich erst einmal nur durch meine haufigere Gegenwart in der Gruppe, und versuchte Ver-
trauen herzustellen. Ich setzte mich beispielsweise einfach zu einer Gruppe, oder einem
einzelnen Teilnehmer an den Tisch, schaute ihnen bei ihrer Arbeit an einzelnen Projek-
ten, wie Bildern, Modellierarbeiten oder auch ganz unterschiedlichen Gestaltungsarbei-
ten zu. Langsam ergaben sich Gesprache zwischen einzelnen Teilnehmern und mir.
Vor allen Dingen bei der aktiven Mitarbeit z. B. bei dem Wandstreichen und dem Aus-
zug aus den alten Rdumen der kunsttherapeutischen Werkstatt gelang mir das Herstel-
len von Kontakt leichter als Anfangs in der Beobachterposition. Besonders im Laufe der
Zeit entwickelte ich zu einigen Teilnehmern starkeren Kontakt als zu anderen. Die be-
sonderen Rahmenbedingen und die Offenheit in der Strukturierung der kunsttherapeuti-
schen Werkstatt machten dies mdéglich und trugen sehr zu der positiven Entwicklung
bei. Besonders als eine der Teilnehmerinnen mir im Gesprach viel Gber ihre persdnliche
Vergangenheit und aktuelle, sehr persénlich Probleme erzahlte merkte ich, dass sich in
der Beziehung zu einzelnen Teilnehmern eine positive Weiterentwicklung stattgefunden
hat* (Portfolio Fall D, Absatz 91).

Bei den angefligten Artefakten handelt es sich zum einen um eine Auswahl an Aus-
schnitten aus dem Praktikumstagebuch sowie um Dokumente als Praxisbeispiele, die
im Praktikum angefertigt wurden. Die Tagebucheintrdge wurden jeweils als Anlass zur
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Beschreibung erworbener Kompetenzen genutzt und haben somit eine groBe Bedeu-
tung fir das Formulieren erworbener Kompetenzen.

Andere Dokumente, die weitere Auszlige der praktischen Arbeit darstellen, wurden
erganzend und zur Veranschaulichung der gemachten Aussagen an das Portfolio an-
geflgt:

~Sehr gefreut hat mich in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass ich drei Monate
spater noch eine Rickmeldung hierzu aus der Praktikumseinrichtung bekommen habe.
Die Leiterin schrieb mir in einer E-Mail, dass sich die Situation in der Kiche aufgrund
meiner Ideen weiterhin sehr gut entwickelt habe. Das freute mich nattrlich sehr, und ich
merkte dass meine Arbeit doch von einigen Teilnehmern positiv angenommen wurde.
Diese Riickmeldung habe ich im Anhang beigefugt® (Portfolio Fall D, Absatz 104).

Ein Fazit soll nun Aufschluss darlber geben, was der Autor erganzend zu seinen bis-
herigen Erfahrungen bezlglich der Kontaktaufnahme zu unbekannten Personen und
Gruppen aus den Schwierigkeiten gelernt hat:

-Wie bereits angemerkt, stellte die Arbeit mit den Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen eine neue Herausforderung fiir mich dar. Sehr viel mehr Eigenaktivitat war von mir
gefordert um in Kontakt mit den Teilnehmern zu treten. Alte, bereits erlernte Struktur-
muster und Verhaltensweisen wurden teilweise aufgebrochen und in verschiedenen Si-
tuationen wéhrend des Praktikums weiterentwickelt. Ich musste neue Wege beschreiten
und alte Gewohnheit verdndern um meinem Ziel, der Kontaktaufnahme, nadher zu kom-
men, da sich die alten, erlernten Verhaltensmustern bezlglich der Kontaktaufnahme in
diesem neuen Kontext als nicht sehr erfolgreich erwiesen” (Portfolio Fall D, Absatz 92).

Als Lernergebnis ist festzuhalten, dass die portfoliofihrende Person in der Lage ist,
bereits vorhandene Erfahrungen in Bezug zu neuen zu setzen und entsprechend zu
agieren, um Schwierigkeiten zu tberwinden. Es hat eine Weiternentwicklung der Kom-
petenz stattgefunden. Sie ist somit in der Lage Lésungsansatze zu formulieren und
auszufuhren, um in Kontakt mit zun&chst distanzierten Personen und Gruppen zu tre-
ten. Trotz einiger anfénglicher Rickschlage lernte sie, mit der Problematik umzugehen.
Dieses Beispiel zeigt, dass Aussagen zu Lernergebnissen im Portfolio sehr anschau-
lich dargestellt werden k6nnen — immer in Bezug auf die zuvor konkret definierte Kom-
petenz.

Insgesamt zeigt sich, dass der Lernprozess und damit auch das Erreichen von Lerner-
gebnissen durch Misserfolge angeregt wurden. Um diese auszugleichen, erarbeitete
der Autor Strategien zur erfolgreichen Bewaltigung:

,Dieses AusmalB von nicht vorhandener Motivation bis hin zur Verweigerung hatte ich in
meinen bisherigen Erfahrungen noch nicht erlebt, und wusste dementsprechend nicht
damit umzugehen. Die padagogischen Mitarbeiter der SIM gaben mir zwar Tipps und
machten mir deutlich, dass sich die Arbeit mit dieser Teilnehmerin auch fir sie 6fter als
schwierig darstellte, jedoch zeigte sich mir keine Lésung fir dieses Problem. Im Ge-
spréch sagte mir eine Teilnehmerin, dass sie eigentlich nun gar nicht mehr im Kichen-
bereich arbeiten méchte, und in eine andere Werkstatt innerhalb der MaBnahme wech-
seln mdchte. Dies tat sie nach Absprache mit der Leitung auch. Dieser Umstand war
natdirlich zuséatzlich sehr enttduschend fir mich. Es féllt auf eine gewisse Art schwer,
dies nicht persdnlich zu nehmen, aber ich denke das stellt zugleich auch eine Heraus-
forderung in der padagogischen Arbeit dar, an der man mit zunehmender Erfahrung
wachsen kann und versuchen muss an bestimmten Stellen eine Grenze zu ziehen.
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Nachdem ich nur noch mit einer Teilnehmerin zusammenarbeitete, hatten wir die Idee
ein wochentliches Mittagessen einzufihren. Zwei Teilnehmerinnen aus der kunstthera-
peutischen Werkstatt kamen auf mich zu, und erklarten sich dazu bereit, bei der Orga-
nisation und Durchfihrung freiwillig behilflich zu sein. Es freute mich natirlich sehr,
dass ich mit dieser Idee nun auf motivierte Teilnehmer treffen konnte. Zusammen erar-
beiteten wir einen Plan, wie es auch weiterhin mit dem regelméaBigen Mittagessen klap-
pen kénnte. Ich denke ich habe, gerade auch aus dieser problematischen Situation,
sehr viel mitgenommen. Ich weiB nun, wie sich die Zusammenarbeit gestalten kann,
und denke dass ich anhand dessen gelernt habe, konstruktiv mit zuklnftig auftretenden
Grenzen in der Zusammenarbeit umzugehen und mich besser mit ihnen auseinander-
zusetzen® (Portfolio Fall D, Absatz 102/103).

Bezogen auf die Fragestellung dieser Arbeit lasst sich Folgendes sagen: Das Portfolio
betrachtet hauptséachlich die Erfahrungen und den Lernfortschritt des Studierenden im
Rahmen seines absolvierten Praktikums. Der Studierende setzt sich in Anlehnung an
die Vorgaben durch den Lehrenden intensiv mit den Ergebnissen in Form erworbener
Kompetenzen auseinander und beschreibt diese anhand ausgewahlter Artefakte und
Situationen. Die Analyse regt dazu an, selbstorganisiert und aktiv bestehende Defizite
auszugleichen und Ldsungen zu erarbeiten (vgl. Wildt, 2003, S.14). Der Autor zieht
folgenden Schluss aus seinen Erfahrungen und der Auseinandersetzung damit:

.In Bezug auf den Kompetenzbegriff und die Handlungsdimension merkte ich in der re-
flexiven Auseinandersetzung wahrend des Schreibens nach dem Praktikum, dass man
durch direkte Méglichkeiten zum Handeln sehr viel mehr lernen kann, als durch reine
Beobachtung und Hospitation. Wahrend der Zeit im Pro-Aktiv-Center habe ich zwar ei-
ne Menge an Sach- und Fachkompetenz erworben und war dazu bei Beratungssituatio-
nen sehr oft als Beobachter tétig, kann aber daraus keine direkt erlernten praktischen
Handlungskompetenzen fir mich ableiten. Vom Ablauf her habe ich zwar Beratungsge-
spréache kennengelernt, dies impliziert fr mich aber nicht, dass ich diese aufgrund des-
sen nun auch selber flihren kénnte. Trotz dessen habe ich dort auch sehr wichtige
Fachkompetenz erlangen kénnen. Sehr viel mehr Méglichkeiten zum Erwerb von Hand-
lungskompetenzen wurde mir dagegen im direkten Kontakt mit den Teilnehmern der
SIM geboten. Gerade auch in Situationen, in denen etwas nicht sofort oder auch Uber-
haupt nicht geklappt hat, habe ich meiner Ansicht nach am meisten gelernt. Vor allen
Dingen auch im Hinblick auf die direkte Resonanz der Teilnehmer, die ich dort erfahren
habe. Das StoBen an Grenzen bringt einen oftmals erst dazu, Uber neue Handlungsal-
ternativen nachzudenken und diese im weiteren Verlauf zu erproben. Als anfanglich un-
gewohnt empfand ich die Tatsache, dass viele der Teilnehmer aus der MaBnahme im
selben Alter wie ich selber waren. Auch hier musste ich einen passenden Weg finden,
um damit umzugehen und eine Basis fir die Kooperation zu schaffen® (Portfolio Fall D,
Absatz 106).

Der Autor auBert sich positiv zur erganzenden Erstellung eines Kompetenzportfolios
als Bestandteil des Praktikumsberichts, da auf diese Weise die Mdglichkeit besteht,
sich noch einmal intensiv mit den Erfahrungen des Praktikums auseinanderzusetzen
und ggf. Schlisse fir weiteres Handeln zu ziehen.

Das Praktikumsportfolio lasst sich nicht eindeutig einer der in Kapitel 1 angeflihrten
Arten von Portfolios zuordnen. Es kénnte als eine Mischform aus Arbeits- und Entwick-
lungsportfolio betrachtet werden. Als Entwicklungsportfolio deshalb, weil es Verande-
rungen im Wissenszuwachs sowie Lernfortschritte bezogen auf das Praktikum der port-
folioflhrenden Person fokussiert. Der Autor des Portfolios ist in der Lage, diese zu er-
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kennen und in den Kontext des Studiums und padagogischen Handelns einzuordnen
(vgl. Glaser-Zikuda & Hascher 2007, S. 13). AuBerdem analysierte er Schwierigkeiten,
die im Praktikum auftraten, um ggf. Konsequenzen fir weiteres Handeln daraus zu
ziehen. Er flgte entsprechende Artefakte in das Portfolio ein, um den Wissens- und
Kompetenzzuwachs zu unterstreichen (vgl. Brahm & Seufert 2007, S. 14 oder vgl. von
Raben 2010, S. 5). Das Praktikumsportfolio kénnte in einem nachsten Schritt, wie
Baumgartner et al. (2006) vorschlagen als ,wichtiges Begleitinstrument fir die Planung
des weiteren Studiums und der beruflichen Karriere [genutzt] werden (S. 14), da sich
der Autor Uber Interesse, Fahigkeiten und Defizite bewusst geworden ist.

3.3.7FallE

Im Fall E handelt es sich um ein Portfolio®® welches wahrend des so genannten ,studi-
um generale’ eines padagogischen Studiengangs entstanden ist und zum Abschluss
des gesamten Studiums eingereicht werden musste. Das ,studium generale’ bietet den
Studierenden die Méglichkeit, eine bestimmte Anzahl von Leistungspunkten in sowohl
ihrem Studienfach fremden Lehrveranstaltungen als auch vertiefend zum eigenen Stu-
dienfach zu sammeln (vgl. Portfolio Fall E, Absatz 27).

Da sich die Inhalte des Portfolios Uber die gesamte Zeit des Studiums erstrecken und
das Portfolio zu dessen Abschluss eingereicht werden musste, handelt es dabei um ein
studienbegleitendes bzw. -abschlieBendes Portfolio (vgl. Hinweise zur Erstellung Fall
E, Absatz 17).

Das Portfolio wurde nicht benotet, allerdings als solches in der entsprechenden Stu-
dienordnung verankert (vgl. Studienordnung Fall E, S. 26). Trotz der im Vorfeld ange-
kindigten Rickmeldung zu der Arbeit (vgl. Portfolio Fall E, Absatz 27), bestand diese
nur aus einem sehr kurzen schriftichen Kommentar: ,Insgesamt gut. Viele Flichtig-
keitsfehler (Satze, Kommata).“ Dabei handelt es sich jedoch um eine formale Beurtei-
lung und nicht um eine Rickmeldung zu den Inhalten. Der Studierende erhélt demnach
kein Feedback zu den Inhalten.

Dass das Portfolio nicht benotet wurde, ist jedoch als positiv zu bewerten. Der Studie-
rende hatte die Mdglichkeit, sich frei und angeregt durch die erstellten Hinweise der
Lehrenden Uber das ,studium generale’ zu auBern und zu reflektieren, sowohl rickbli-
ckend als auch parallel zu den Veranstaltungen.

Zur Erstellung des Portfolios bekam er Hinweise, die aus reflexionsanregenden Fragen
bestehen:

- ,Reflektieren Sie ihre Lern- und Studienerfahrungen im studium generale.
- Mit welchen Studieninteressen haben Sie Themenschwerpunkte ausgesucht?

% Das Portfolio inklusive aller zusatzlichen Dokumente befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
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- Von welchen Studiengdngen wurden die Lehrveranstaltungen angeboten, die Sie be-
sucht haben?

- In welchem Zusammenhang mit Ihren Studienschwerpunkten stehen die Veranstal-
tungen, die Sie im studium generale besucht haben?* (Hinweise zur Erstellung Fall B,
Absatz 5-8).

AuBerdem erhielt er eine Aufgabe, die den Kern des Portfolios ausmacht:

,Charakterisieren Sie 8 - 9 Veranstaltungen, die sie im Studium generale besucht ha-
ben. Listen Sie nicht nur die Lehrveranstaltungen auf, sondern stellen sie gegenseitige
Bezlige her und entwickeln Sie einen roten Faden (Beispiel: Erlautern Sie, wie einzelne
Veranstaltungen aufeinander aufbauen). Beschreiben Sie fiir jede Lehrveranstaltung:

- Inhalt der Veranstaltung

- Motivation fir diese Veranstaltung

- Welche Studienleistungen haben Sie erbracht?

- Restimee: Haben Sie eigene Schwerpunkte / Interessen fur lhr weiteres Studium oder
Ihren spateren Beruf gefunden?” (Hinweise zur Erstellung Fall E, Absatz 9-13).

Ein abschlieBendes Restiimee sollte schlieBlich auch einen Rlckblick auf das gesamte
Studium (generale) darstellen:

,Was hat Ilhnen gefallen? Was hat Ihnen nicht gefallen? Was hétten Sie sich noch ge-
winscht? Was fehlt lhnen in lhrem Studium? Kénnen Sie einen roten Faden in lhrem
Studienaufbau erkennen? Kdnnen Sie an Bekanntes anschlieBen? Wenn Sie keinen
Zusammenhang erkennen kdénnen, woran kdnnte das liegen?* (Hinweise zur Erstellung
Fall E, Absatz 15).

Entsprechend dieser Hinweise gliedert sich der Aufbau des Portfolios. In der Einleitung
reflektiert der Autor zunachst, wie er das ,studium generale’ insgesamt empfunden hat:

»Schon zu Beginn meines Erziehungswissenschaft-Studiums sah ich das Studium ge-
nerale als Chance frei nach Veranstaltungen im gesamten Vorlesungsverzeichnis der
Universitat zu suchen und diese zu besuchen. Die Studienstruktur des Bachelorsystems
lasst eine solche Freiheit nur in wenigen Abschnitten zu und so bietet einem das Studi-
um generale die Mdglichkeit zuséatzlich zur vorgesehenen Fachspezifizierung eine bloBe
Befriedigung der Interessen. Wie die Themenwahl innerhalb meines im Anschluss be-
schriebenen Studium generales zeigen wird, war dies meine vorrangige Prioritat. Zum
einen habe ich weitere Seminare meines Begleitfaches Geschichte gewahlt, zum ande-
ren Seminare deren Inhalte mich ansprachen oder welche Bezlige zu in meiner Ver-
gangenheit unternommene Aktivitdten aufwiesen. Da ich zu Beginn meines Studiums
ein anderes Studienziel verfolgte, als ich es nun nach nunmehr 6 Semestern tue, lasst
sich zusatzlich keine unbedingt konsequente Struktur erkennen® (Portfolio Fall E, Ab-
satz 27).

Im Anschluss folgt eine Erlduterung der Beweggrinde ein padagogisches Studium
aufgenommen zu haben sowie eine Zusammenfassung der wesentlichen Stationen,
die eine Auswahl eines entsprechenden Masterstudiengangs und Berufsfeldes recht-
fertigen (vgl. Portfolio Fall E, Absatz 28-39).

Der Schwerpunkt des Portfolios liegt auf der Beschreibung der einzelnen Lehrveran-
staltungen des ,studium generale’. Eine Reflexion des eigenen Lernprozesses bezig-
lich dieser ist nicht vorhanden, dafir wird allerdings eine Veranderung des Studieninte-
resses betrachtet:

.,Nach Beenden des einen Jahres war ich mir in meiner Entscheidung sicher ein Pada-
gogikstudium zu beginnen, wollte den Schwerpunkt aber dennoch offen halten und ent-
schied mich gegen ein Sonderpadagogikstudium, sondern fir das der Erziehungswis-
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senschaft. Fir einen der im Studiengang angebotenen Schwerpunkte wie ,Frihe Kind-
heit® ,Asthetische Bildung“ und ,Diversity“ konnte ich mich heute leider nicht begeis-
tern. In diesen Feldern sammelte ich im Rahmen der Pflichtveranstaltungen meiner
Fachstudienordnung Erfahrungen® (Portfolio Fall E, Absatz 28).

Neben der Beschreibung der Inhalte, der erbrachten Leistungsnachweise sowie der
Reflexion des eigenen Studieninteresses finden sich an einigen wenigen Stellen auch
Aussagen zu Lernergebnissen:

.Diese Arbeitstechniken wurden mit Hilfe von regelméaBigen Hausaufgaben erprobt.
Zwar nahmen dieses mitunter sehr viel zuséatzliche Zeit in Anspruch, allerdings konnte
ich diese erlernten Techniken nun nicht nur theoretisch, sondern auch in praktischer
Form anwenden*” (Portfolio Fall E, Absatz 50).

Der Studierende ist nach eigenen Aussagen in der Lage, in der Theorie erworbenes
Wissen durch Eindben im Rahmen der Lehrveranstaltung auch in die Praxis umzuset-
zen. Zudem hat er gelernt Informationen zu Sachverhalten auf andere Kontexte zu
Ubertragen:

»Zuvor wurde das Prinzip der kognitiven Dissonanz in Bezug auf andere Falle diskutiert,
so dass von meiner Seite aus eine Transferleistung des schon gelernten stattfinden
musste” (Portfolio Fall E, Absatz 56).

Lernergebnis des gesamten Studiums ist aber auch die Erkenntnis dartber, welcher
Masterstudiengang der richtige sein kdnnte bzw. welches Berufsfeld angestrebt wird.
Es handelt sich dabei um ein Lernergebnis, welches durch einen individuellen Entwick-
lungsprozess bedingt wird, der im Portfolio zum Teil angerissen wird. Die Entscheidung
ist ein Zusammenspiel aus persénlichen Interessen, besuchten Lehrveranstaltungen,
absolvierten Praktika und Nebentatigkeiten, in diesem Fall der Stelle als studentischer
Tutor:

,Obwohl ich nicht der Meinung bin diese Aufgabe zu meiner vollen Befriedigung geldst
zu haben, hatte ich groBen SpafB3 an der Arbeit, vor allem an der Vorbereitung, Organi-
sation, aber auch der Vermittlung. Mit Beenden des Tutoriums stand die Fachwahl mei-
nes Masterstudiums fest: ,Erwachsenenbildung bzw. Padagogik mit dem Studien-
schwerpunkt Lebenslanges Lernen®. Auf Grund meines Praktikums und meinem Inte-
resse an Geschichte kann ich mit gut vorstellen meinen Platz innerhalb einer Gedenk-
statte zu finden, da besonders hier ein besonderer Wert auf Bildung gesetzt wird“ (Port-
folio Fall E, Absatz 29).

Es wird auBerdem deutlich, dass der Studierende Mdglichkeiten aufgetan hat, sein

angestrebtes Berufsziel zu erreichen:

,Ein weiteres Praktikum, welches ich von Mitte August bis Ende September [...] [in einer
Bildungseinrichtung] durchlaufen méchte, soll ein weiterer Schritt in Richtung der Quali-
fikation meines spateren Berufsfeldes der auBerschulischen Bildung werden®“ (Portfolio
Fall E, Absatz 30).

Das bedeutet, dass er in der Lage ist, aus bisher gemachten Erfahrungen und fir das
Erreichen eines bestimmten Ziels mégliche Konsequenzen zu ziehen.

Hier findet sich ein erster Hinweis darauf, um welche Art von Portfolio es sich in diesem
Fall handelt. Ahnlich wie im vorigen Fall méchte ich keine eindeutige Zuordnung vor-
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nehmen. Jedoch lassen sich sowohl Merkmale eines Arbeits- als auch eines Entwick-
lungsportfolios finden.

Weder die Reflexion des Studieninteresses noch die Aussagen Uber die Lernergebnis-
se werden durch Artefakte unterstitzt. Grund hierflr ist aller Wahrscheinlichkeit nach
die fehlende Aufforderung von Seiten der Lehrenden diese zu nutzen (vgl. Hinweise
zur Erstellung Fall E).

Als positiv allerdings zu bewerten, ist die Aufforderung zur Kritik am eigenen Verhalten,
aber evtl. auch am Aufbau des Studiums. Diese Kritik bedeutet ein mdgliches Feed-
back an betroffene Lehrende oder Studiengangsplaner, sofern diese Kenntnis davon

nehmen kdénnen:

,Um ein paar abschlieBende Worte Uber meine 6. Semester Studium im Bereich der Er-
ziehungswissenschaft zu finden, méchte ich sagen, dass ich trotz einiger Tiefen und
Zweifel immer das Gefuhl hatte, der Studiengang sei gut strukturiert und vermittelt ein
breit geféachertes Wissen. Das ich mich mit den angebotenen Studienschwerpunkten
weniger identifizieren konnte ist zwar sehr schade, aber dennoch kein Hindernis mein
Master-Studium an einer anderen Universitat aufzunehmen. Dennoch wéren einzelne
Seminare, die das Thema der auBerschulischen Bildung weiter vertiefen sehr win-
schenswert. Auch das eingefiihrte Seminar ,Studium und Beruf* in welchem ich als Tu-
torin mitwirken durfte, halte ich fiir sehr sinnvoll. Mir fehlte zu beginn des Studium ein
wenig die praktische Perspektive. Diese kam erst mit Beginn meines Praktikums hinzu*
(Portfolio Fall E, Absatz 76).

Die beschriebenen Lehrveranstaltungen lassen, im Gegensatz zu den zuvor beschrie-
benen, weniger outcomeorientierte Konzeptionen erkennen. Demzufolge fallen auch
die Beschreibungen von Lernergebnissen eher zuriickhaltender aus. Es zeigt sich,
dass diese verstarkt an jenen Stellen in Seminaren beschrieben wurden, an denen
vorrangig Handlungswissen vermittelt wurde. An diesem Beispiel wird die Bedeutung
einer Verknlpfung von theoretischem und praktischem Wissen deutlich. Der Portfolio-
autor steht dieser Tatsache jedoch keines Falls kritisch gegenuber, sondern versucht,
einen Wissenszuwachs zu formulieren, auch wenn es sich bei diesem nur um eine
Vorstufe zu ,Learning Outcomes*” handelt:

»Zuvor wurde das Prinzip der kognitiven Dissonanz in Bezug auf andere Falle diskutiert,
so dass von meiner Seite aus eine Transferleistung des schon gelernten stattfinden
musste (Portfolio Fall E, Absatz 56).

AbschlieBend I&sst sich, wie bereits erwahnt, feststellen, dass es sich bei dem Portfolio
in Fall E ebenfalls um eine Mischform aus Arbeits- und Entwicklungsportfolio handelt.
Auch wenn der Lernprozess nicht an Artefakten, sondern an Erfahrungen und Ent-
scheidungen festgemacht wird, werden Wissenszuwachs und Lernfortschritte, bedingt
durch das ,studium generale’, aber auch das gesamte Studium deutlich. Der Autor be-
schreibt sehr deutlich, auf Grund welcher Tatsachen, er welche Entscheidungen getrof-
fen hat und gibt Auskunft darliber, wie er gedenkt zukiinftig zu handeln. Zudem setzt er
sich kritisch mit fiir das Studium bedeutenden Gegebenheiten auseinander.
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Es ware vorstellbar, dass der allgemein reflektierende Teil des Portfolios in der ,Einlei-
tung’ und den ,Schlussgedanken’ durch weitere im Masterstudium gemachte Erfahrun-

gen und Erkenntnisse erganzt wird.

3.4 Diskussion der Ergebnisse — Eine vergleichende Gegeniiberstellung

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der Portfolioanalyse zusammengefasst und im
Hinblick auf die Theorie zum Portfoliobegriff aus Kapitel 1 sowie die theoretischen Aus-
fihrungen zum ,Shift from Teaching to Learning” diskutiert werden. Dazu werde ich
zunachst eine vergleichende Gegenilberstellung der funf Portfolios vornehmen. Bei
einigen der im Folgenden angefuhrten Aspekte handelt es sich um MutmaBungen, die
nicht am konkreten Beispiel festgemacht werden kdnnen, da erganzende Informatio-
nen fehlen.

Die Analyse ergab im Wesentlichen, dass Portfolios, die dhnlichen Kontexten entste-
hen, durchaus sehr unterschiedliche Formen annehmen kénnen. Dabei integrieren die
vorliegenden Beispiele allesamt die Anforderungen an ein Portfolio (Beschreibung,
Reflexion und Artefakte).

Sowohl Fall A als auch B und C entstanden im Rahmen von Lehrveranstaltungen pa-
dagogischer Studiengange, unterscheiden sich jedoch in ihrem Aufbau, Inhalt und
Grad der Reflexion des eigenen Lernprozesses sowie der Ubersicht liber Lernergeb-
nisse der Veranstaltung voneinander.

Fall A besteht aus einer Reihe von Fragen, Antworten, Aufgaben und deren Lésungen,
die mitunter reflexiven Charakter besitzen und darauf abzielen, den Wissenszuwachs
und den Lernerfolg des Studierenden, bedingt durch die Teilnahme an der Lehrveran-
staltung, schrittweise abzubilden. Darlber hinaus findet keine eigenstandige Reflexion
der Lernergebnisse statt. Dennoch stellt das Portfolio ein Abbild des im Seminar und
seinen integrierten Praxistibungen vollzogenen Lernprozesses dar und klart den Leser
Uber den erreichten Lernfortschritt auf.

Fall B orientiert sich dagegen im Wesentlichen an den Anforderungen zur Erstellung
des Portfolios, welche im Vorfeld besprochen bzw. ausgeteilt wurden. Der Aufbau ges-
taltet sich aus diesem Grund etwas freier, da keine konkrete Kapiteleinteilung vorgese-
hen ist wie in Fall A. Der Studierende wurde allenfalls darauf hingewiesen, welche In-
halte sein Portfolio unter allen Umstanden beinhalten sollte (vgl. Hinweise zur Erstel-
lung Fall B). Die Ausgestaltung scheint ihm dabei frei Gberlassen zu sein.

Der Autor des Portfolios geht deshalb von den einzelnen Sitzungen der gesamten
Lehrveranstaltung aus und beschreibt anhand einzelner im Seminar erarbeiteter Auf-
gaben (Artefakte) und Erfahrungen konkrete Lernergebnisse, die er als eben solche
formuliert. Eine vorherige thematische Auseinandersetzung mit der ,Outcome Orientie-
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rung’ an Hochschulen scheint wahrscheinlich, da er sich darlber bewusst zu sein
scheint, welche Merkmale Lernergebnisse pragen. Allerdings muss darauf hingewiesen
werden, dass die Betitelung eines Wissenszuwachses als Lernergebnis mit Einschran-
kungen zu betrachten ist.

Lernergebnisse drlicken sich, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, in den konkreten Leistun-
gen der Studierenden aus. Meinem Verstandnis nach, geht dies Uber das bloBe Wis-
sen beziiglich Begriffe und Themen hinaus. Der Begriff der Lernergebnisse kann mit
dem der Kompetenzen gleichgesetzt werden und ist somit auch handlungs- und an-
wendungsorientiert definiert. Hier ein Beispiel, welches den Begriff des Lernergebnis-
ses falsch auslegt:

»Hier kann ich also einen Kompetenzzuwachs verbuchen, da mir nun bewusst ist, dass
nicht nur ein Zuwachs an Bildungsangeboten sowie die Sicherstellung einer Chancen-
gleichheit fir den Zugang zu diesen angestrebt werden muss, sondern unter anderem
auch die Einbeziehung nicht-formalen und informellen Lernens mit besonderer Beto-
nung der Selbststeuerung von Lernenden sowie eine starkere Vernetzung bestehender
Institutionen von groBer Bedeutung sind“ (Portfolio Fall B, Absatz 13).

Um zur Kompetenz zu werden, muss dieses neu erworbene Wissen zunachst auf die
Praxis Ubertragen bzw. in dieser umgesetzt werden (vgl. Arbeitskreis Deutscher Quali-
fikationsrahmen 2009, S. 14).

Ahnlich wie in Fall A beinhaltet auch das Portfolio in Fall B ein Kapitel zur Vertiefung
eines in der Veranstaltung erarbeiteten Themengebietes. Dies verhalt sich in Fall C
ebenso. Auch hier wurde ein Aspekt des Seminarthemas vertiefend erlautert. Neben
der Reflexion einer Veranstaltung oder des eigenen Lernprozesses scheint somit auch
die fachliche Perspektive der Lehrveranstaltung von Bedeutung fir die Lehrenden,
aber vor allem auch fur die Benotung zu sein. Dem fachlichen Aspekt wird diesbezlig-
lich ein enormer Stellenwert eingerdumt, da Lehrende auch an dieser Stelle den Lern-
erfolg der Studierenden messen und die Benotung vornehmen.

Wie bereits erwahnt, handelt es bei Fall C um eine Mischform aus einem lehrveranstal-
tungsbegleitendem sowie ein Projektportfolio. Hier steht, so zeigt das Beispiel, zu-
nachst die Reflexion des gesamten Projekts sowie der entsprechenden Gruppenarbeit
im Vordergrund. Eine umfassende Erlduterung des Entwicklungs- und Entstehungs-
prozesses lasst jedoch in Ansatzen, vor allem durch den Miteinbezug von Artefakten,
auf erreichte Lernergebnisse schlieBen. Die portfoliofihrende Person beschreibt somit
indirekt, dass sie in der Lage ist, erlerntes theoretisches Wissen auf die Praxis zu tber-
tragen, auch wenn es sich in dem in Fall C beschriebenen Projekt um eine fiktive Initi-
ierung handelt. Inwiefern die Artefakte wirklich praxistauglich sind, lasst sich nur erah-
nen.

Die Analyse dieser ersten drei Portfolios hat jedoch gezeigt, dass Portfolios, sofern sie
den zuvor definierten Ansprichen gerecht werden und schlieBlich Lernergebnisse auf-



74

zeigen, hauptsachlich in bzw. im Anschluss an Lehrveranstaltungen verfasst werden,
die bereits eine outcomeorientierte Konzeption erkennen lassen. Das bedeutet, dass
die Lehrenden in die einzelnen Sitzungen neben der Vermittlung von theoretischen
Kenntnissen auch praxisrelevante Handlungsanweisungen in Kombination mit entspre-
chenden Ubungen integrieren. Dies war sowohl in Fall A, B und C der Fall, jedoch auf
sehr verschiedene Art und Weise. Die Aussagen der Studierenden innerhalb ihrer Port-
folios lassen darauf schlieBen, dass sich der entsprechende Lernerfolg als durchaus
positiv herausgestellt hat und zuvor definierte Lernergebnisse erreicht wurden®.
Gleichzeitig kénnen die drei Portfolios als entsprechendes Feedback fir die Lehrenden
genutzt werden, das Seminar, sofern deutlich wird, dass es keinen effektiven Lerner-
folg erreichte, ggf. umzustrukturieren.

Auch Fall D beweist, inwieweit das Aufzeigen von Lernergebnissen und die Auseinan-
dersetzung mit diesen zum einen von den praktischen Ubungen innerhalb des verfass-
ten Rahmens und zu anderen von der Anleitung durch den Lehrenden abh&ngen. Da
es sich bei Fall D um ein Praktikumsportfolio handelt, ist offensichtlich, dass Praxisan-
teile, neben der Aneignung von flr das Berufsfeld relevantem Fachwissen, pragend fir
den Praktikumszeitraum sind. Fall D setzt sich jedoch sehr ausfihrlich mit wahrend
dieser Zeit erworbenen Kompetenzen, die im Wesentlichen Lernergebnissen entspre-
chen, auseinander. Dies liegt vor allem an der detailliert formulierten Anleitung zur Er-
stellung des Portfolios (vgl. Hinweise zur Erstellung Fall D). Angeregt durch die Fragen
entstand ein umfassendes Bild Uber das Kompetenzrepertoire der portfoliofiihrenden
Person, die schlieBlich die Mdglichkeit hat, dieses entsprechend erkannter Defizite zu
erweitern. In einem nachsten Schritt kénnten Ausschnitte des Portfolios als Teil einer
Bewerbung oder in einem Bewerbungsgesprach genutzt werden.

Das in Fall E analysierte Portfolio stellt eine Zusammenfassung von insgesamt acht
Lehrveranstaltungen, eine Reflexion eines gesamten Studiengangs und individueller
Interessen und Schwerpunktsetzungen dar. Insgesamt lasst es keine vertiefende Aus-
einandersetzung mit einem dieser genannten Punkte erkennen, sondern ist lediglich
ein Uberblick iber mehrere Semester eines padagogischen Studiums. Durch die Hin-
weise zur Erstellung des Portfolios wird der Autor dazu aufgefordert, sich mit dem Stu-
dienverlauf und mit Zusammenhéngen einzelner Veranstaltungen sowie Themen-
schwerpunkten zu befassen. Er hat somit die Méglichkeit, das Studium zu reflektieren
und Konsequenzen fir ein weiteres, in diesem Fall Master-Studium, oder die Berufsta-
tigkeit zu ziehen. Uber die Anregungen der Lehrenden hinaus hat die portfoliofiihrende
Person beschrieben und reflektiert, warum sie die Entscheidung fir den Studiengang

% Diese Annahme miisste in einem nachsten Schritt anhand der entsprechenden Modulbeschreibungen
Uberpriift werden, was aus forschungs6konomischen Griinden jedoch nicht geschah.
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getroffen und inwiefern sie die Erreichung ihres Berufsziels anhand von Praktika und
anderen Nebentétigkeiten verfolgt hat.

Durch die knappe Ubersicht {iber einzelne besuchte Lehrveranstaltungen fallt eine ver-
tiefende Reflexion von Lernergebnissen deshalb eher dirftig aus, weil diese nicht kon-
kret abgefragt wurden. Wie bereits im Rahmen der Analyse erwéhnt, zeigt sich in die-
sem Portfolio, dass Lernergebnisse auch durch das Verfassen eines Portfolios, dem-
nach durch die Reflexion von individuell gesetzten Zielen und real Erreichtem bewirkt
werden kénnen. Der Autor in Fall E hat z.B. durch die kontinuierliche Beschéaftigung mit
dem Studium und Praktika erkannt, welchen Masterstudiengang und welches Berufs-
ziel er damit anstrebt.

Insgesamt l&sst die Benotung von vier der insgesamt flnf analysierten Portfolios auf
eine haufige Nutzung dieser als benoteten Leistungsnachweis im Hochschulstudium
schlieBen. Daraus ergibt sich, dass, sofern Portfolios nicht ausschlieBlich Sammlung
einzelner, oft unreflektierter Arbeitsauftrage sein, sondern dem Kern entsprechen sol-
len, die Arbeit mit diesen entsprechend vorbereitet, eingeleitet und ausgefihrt werden
muss. Zudem sollten die in Kapitel 2.4 zum Portfolio als Prufungsform angefiihrten
Aussagen be- und Uberdacht werden. Denn wie sich durch die Analyse der Portfolios
herausgestellt hat, fallt das von Brauer (2002, S. 12) in Kapitel 2.4 dieser Arbeit gefor-
derte und unerlassliche Feedback dlrftig bis gar nicht vorhanden aus. Um die Portfo-
lioarbeit an Hochschulen weiter auszubauen und auch den Studierenden deren Vortei-
le nahe zu bringen, ist es notwendig, dass diese Rickmeldungen zu ihren Portfolios
erhalten, die neben der Benotung, Starken und Schwachen der Arbeit erlautern, um
auf diese Weise ein Gefuhl fur die Arbeit mit Portfolios zu entwickeln (vgl. Brouér 2007,
S. 238).

Die Motivation das Portfolio zu verfassen und Lehrveranstaltungen, Praktika etc. inten-
siv zu reflektieren, ist somit zunachst auf die Benotung beschrankt (vgl. Schaffert et al.
2007, S.84).

Als durchaus positiv zu bewerten ist jedoch, dass sich die in dieser Arbeit analysierten
Portfolios fast ausnahmslos durch strukturierte schriftliche Vorgaben flr die Erstellung
auszeichnen. Inwieweit die Erstellung des Portfolios jedoch innerhalb des Seminars
vorbereitet wurde, 1asst sich aus der Analyse heraus nicht erarbeiten. Dennoch haben
die Studierenden Leitfadden an die Hand bekommen, die zur Dokumentation und Refle-
xion angeregt haben. Der Studierende und sein individueller Lernprozess sollten, ein-
geschrankt in Fall C, im Vordergrund des Portfolios stehen. Die mit dem ,Shift from
Teaching to Learning“ geforderte Studierendenzentrierung ist demnach gegeben. Au-
Berdem wird der vollzogene Lernprozess mitunter anhand von erreichten und zum Teil

konkret definierten Lernergebnissen oder auch -zielen deutlich. Die Lehrveranstaltun-
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gen zu den Portfolios aus Fall A, B und C férderten durch ihre Gestaltung zudem
selbstorganisiertes und aktives Lernen, indem die Studierenden in Praxis- und Online-
phasen bzw. durch Ubungen dazu aufgefordert wurden. Die Erstellung des Portfolios
setzte diesen Prozess fort, was auch in Fall D deutlich wird. Durch die outcomeorien-
tierte Gestaltung der Lehrveranstaltungen werden auch die von Wildt (2003) angefthr-
ten motivationalen, volitionalen und sozialen Aspekte des Lernens beachtet, da die
Studierenden wahrend der Lehrveranstaltung zum einen ,freie’ Lernphasen zur Erar-
beitung und Anwendung von Wissen haben und zum anderen Kenntnisse anhand von
Praxisibungen vermittelt bekommen, die auf Employability und Citizenship hinzuzielen
scheinen. Eine Veranderung der Lehr-/ Lernarrangements in diesen drei Féllen wird
dadurch deutlich, dass der Lehrende zusétzlich zu seiner Rolle als Vermittler auch als
Berater und Instrukteur des Arrangements von Lernumgebungen und -situationen
agiert, indem er Ubungen und Aufgaben zur Verfiigung stellt und anleitet, den Studie-
renden jedoch auch Freirdume zur selbststandigen Erarbeitung einrdumt. Der Lehren-
de sorgt somit fur ein lernférderliches Klima, wobei es mitunter auch zu einer Verknlp-
fung von Wissenserwerb und dem Erwerb von Lernstrategien kommen kann. Denn die
Studierenden werden durch die freiere Gestaltung der Lehrveranstaltungen bewusst
oder unbewusst dazu angeregt, Lernstrategien zu erarbeiten, um die zuvor definierten
effizienten Lernergebnisse zu erreichen (vgl. Wildt 2003, S.14-18). Die Verknupfung
von Wissenserwerb mit Lernstrategien wird in den Portfolios nur ansatzweise deutlich:

»1hematische Inhalte der Online-Aufgaben (S. 9-12) waren internationale Konzepte und
nationale Programmatiken des lebensbegleitenden Lernens sowie die politischen und
Okonomischen Interessen am Lebenslangen Lernen. Zur Bearbeitung der tber unsere
eLearning-Plattform [...] zu beantwortenden Fragestellungen habe ich die Texte zu-
nachst grindlich gelesen und mit Notizen versehen. Die Fragen waren sehr prazise
formuliert und konnten mittels der Texte ohne Schwierigkeiten beantwortet werden. Die
Methode der selbststandigen Erarbeitung hat mir im Gegensatz zu einem Vortrag nicht
bloB einen Uberblick Uber die verschiedenen internationalen und nationalen Konzepte
zum Lebenslangen Lernen gegeben, sondern mir zugleich ermdglicht, die Inhalte zu
verinnerlichen. AuBerdem hat mir die Erarbeitung Anlass gegeben, Uber die verschie-
denen Interessen einzelner beteiligter Parteien am Lebenslangen Lernen nachzuden-
ken* (Portfolio Fall B, Absatz 16).

Dass die analysierten Portfolios jedoch nur in Fall A und E in den jeweiligen Studien-
ordnungen verankert waren, ansonsten aber klassische Prifungsformen angedacht
waren, lasst darauf schlieBen, dass die outcomeorientierte Gestaltung der Lehrveran-
staltungen und der dazugehdérigen (Prifungs-) Leistung durch den Lehrenden selbst
bedingt wurde, der sich Uber die Vorgabe der Prifungsleistung hinwegsetzte und u.U.
die Lernziele und -ergebnisse in der Modulbeschreibung entsprechend der Vorgaben
durch Bologna und den Paradigmenwechsel auslegte®.

%" Dabei handelt es sich nur um MutmaBungen, die mit einer Einsicht in die Modulordnungen und durch
die Befragungen der Lehrenden ergéanzt werden mussten.
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Bereits erwahnt hatte ich die Schwierigkeit, die Portfolios einer der in Kapitel 1.5 erlau-
terten Arten von Portfolios zuzuordnen. In der Regel handelte es sich um Arbeits- oder
Entwicklungsportfolios bzw. eine Mischform aus diesen. Jedes der Portfolios wies
Merkmale der einen oder anderen Art auf. Daraus lasst sich schlieBen, dass haupt-
sachlich diese beiden Arten Einsatz im Hochschulstudium finden und dies hauptséch-
lich als Leistungsnachweis in einzelnen Lehrveranstaltungen. Sicherlich kénnen die
beiden Aussagen nur anhand dieser Fallstudie getroffen werden und kénnen, sofern
die Stichprobe erweitert wird, revidiert werden.

Auch wenn die analysierten Portfolios in ihren wesentlichen Ansétzen den definierten
Ansprichen aus Kapitel 1 des Portfoliobegriffes entsprechen, so ist der Einsatz und
der Umgang mit die Lernergebnisse unterstreichenden Artefakte z.T. als eher beschei-
den zu bezeichnen. Denn trotz ihres Einsatzes in den Portfolios der Félle A, B, C und D
wurde oftmals sehr wenig Bezug zu diesen aufgebaut. D.h. die von Brauer (2004) er-
wahnten Fragen: ,Was ist das? Warum wurde das Dokument ausgewahlt? Was wurde
mit Hilfe des Dokuments gelernt?“ (S. 24) wurden nicht konkret, sondern immer nur
aus dem gesamten Zusammenhang erlautert:

,Im Anhang habe ich hierzu den von mir und den Teilnehmern erstellten Plan fir das
Kochen zugefiigt” (Portfolio Fall D, Absatz 87).

Dieses Artefakt wird zwar in Bezug gesetzt zur erworbenen Organisationskompetenz,
jedoch nicht weiter erklart. Der Leser muss sich die Antworten auf die Fragen eigen-
standig erarbeiten. Eindeutig besser erlautert werden hier die Ausschnitte aus dem
Forschungstagebuch der portfoliofihrende Person.

In Fall B werden einige in der Lehrveranstaltung erarbeitete Dokumente prasentiert,
ansatzweise erklart und mit den Lernergebnissen in Verbindung gebracht (vgl. Portfolio
Fall B, Absatz 42-53). Allerdings kdnnte auch hier eine konkretere Beschéftigung mit
den einzelnen Artefakten stattfinden (entsprechend Brauer 2004 S.24). Begriindung fir
den noch nicht optimalen Umgang mit Artefakten in den Portfolios kénnte die Unkennt-
nis der Studierenden Uber die Nutzung und Aussagekraft von Artefakten in diesen sein,
was unter Umstanden auf die Anleitung der Lehrenden zur Erstellung der Arbeiten und
damit auf inr Verstéandnis des Portfoliobegriffs zurlickzuflihren ist.

Allen Portfolios gemeinsam ist allerdings der hohe Grad an Reflexivitat, wobei der ei-
gene Lernprozess einmal mehr und einmal weniger im Vordergrund steht. Die analy-
sierten Portfolios kénnen, so wie es Stratmann et al. (2009) in Anlehnung an Baum-
gartner (2008) getan haben, als eine kleine ,personal knowlegde history’, immer in Be-
zug zum Entstehungskontext, bezeichnet werden (vgl. S. 95).
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4. Fazit und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, neben der Beschreibung gegenwartiger Einsatzszenarien von
Portfolios an Hochschulen, herauszuarbeiten, inwieweit der Einsatz der Portfolio-
Methode die durch den Paradigmenwechsel, im Sinne eines ,Shift from Teaching to
Learning“ geforderte ,Learning Outcome Orientierung“ abbildet.

Die Prufung der fir das Thema relevanten Literatur sowie die Analyse der flinf ausge-
wahlten studentischen Portfolioarbeiten haben dazu beigetragen diese beiden Frage-
stellungen angemessen zu beantworten.

Bereits die Untersuchung der Literatur ergab, dass sich flr den Einsatz von Portfolios
an Hochschulen verschiedene Méglichkeiten eréffnen, die durch die Analyse der Port-
folios bestatigt wurden. Diese ergab, dass Portfolios gegenwartig hauptsachlich lehr-
veranstaltungsbegleitend und in diesem Kontext zu Prifungszwecken genutzt werden.
Allerdings muss einschrankend erwéhnt werden, dass es sich bei dieser Master-Arbeit
um eine Fallstudie handelt, die nur einen Ausschnitt der Gesamtheit abbildet. Bei einer
umfassenderen Stichprobe und Ausweitung dieser auf weitere deutsche Hochschulen
kénnte sich ein anderes Bild abzeichnen.

AuBerdem zeigt der Ausblick auf exemplarische Beispiele von Portfolioprojekten, die
derzeit an Hochschulen implementiert werden, in Kapitel 2.5, dass diese zunehmend
studienbegleitend und zu Bewerbungszwecken eingesetzt werden, wobei eine ver-
starkte Nutzung des e-Portfolios zu erkennen ist.

Insgesamt lies die Anfrage an Studierende zum Erhalt ihrer Arbeiten flr die vorliegen-
de Fallstudie jedoch erkennen, dass die Nutzung von Portfolios im Hochschulstudium,
trotz eines wachsenden Interesses an der Methode, insgesamt noch als eher gering
einzustufen ist. Begrindung fir diese Gegebenheit kdnnte die Tatsache sein, dass die
adaquate Vorbereitung auf die Portfoliomethode sehr zeit- und arbeitsaufwendig ist.
Lehrende und Lernende missen deshalb zu Beginn ihrer Lehrtatigkeit bzw. ihres Stu-
diums mit der Methode vertraut gemacht werden, so dass sie in der Lage sind, diese
Uber den gesamten Lehr-/ Lernprozess zu nutzen und ggf. zu weiterzuentwickeln. Auch
Lehrende sollten (Lehr-)Portfolios fihren, um auf diese Weise Zugang zu der Materie
zu bekommen und ihren individuellen Lehr- und auch Lernprozess kontinuierlich zu
reflektieren. Auf diese Weise gewinnen sie ein Gefuhl fur die Arbeit mit Portfolios und
das Erstellen dieser und kdénnen als entsprechendes Vorbild fir ihre Studierenden fun-

gieren.

Bezogen auf die Frage nach der ,Outcome Orientierung” konnte durch die Untersu-
chung der Literatur schon in Kapitel 2.1 festgestellt werden, dass sich die theoretischen
Merkmale der Portfolio-Methode mit jenen des ,Shift from Teaching to Learning“ ver-
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kndpfen lassen. Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse wurden diese erneut erlau-
tert. Hervorzuheben sei hier noch einmal der Perspektivenwechsel innerhalb der Lehr-/
Lernprozesse in Hochschulen. Dieser férdert die Studierendenzentrierung, die anhand
der Dokumentation und Reflexion des eigenen Lernprozesses in den Fokus der Arbeit
mit Portfolios tritt. Zudem nimmt der Lehrende die Rolle eines Lernbegleiters an, wobei
der Studierende aktiv an der Gestaltung seines Wissens- und Kompetenzerwerbs teil-
nimmt und Verantwortung fir diese Ubernimmt sowie entsprechende Konsequenzen
aus seinen Erkenntnissen zieht.

Die Analyse der studentischen Portfolioarbeiten im Rahmen der Fallstudie bestatigte
diese Aussagen und erganzte sie hinsichtlich folgender Erkenntnisse:

Die Portfolios (Fall A, B und C) wurden hauptséachlich fiir bzw. in Lehrveranstaltungen

verfasst®

, die eine kompetenzorientierte Gestaltung aufwiesen und somit in den ein-
zelnen Sitzungen neben der Vermittlung von theoretischen Kenntnissen auch praxisre-
levante Handlungsanweisungen in Kombination mit entsprechenden Ubungen integ-
rierten. Dieses Ergebnis lasst den Schluss zu, dass Portfolios, sofern sie entsprechend
ihrer Definition Lernergebnisse dokumentieren und Lernprozesse reflektieren sollen,
eine solche Gestaltung der Lernarrangements bedulrfen. Bestatigt wird diese Aussage
auch durch Aufbau und Inhalt des Praktikumsportfolios (Fall D) sowie das studienab-
schlieBende Portfolio (Fall E). Denn letzteres besteht im Kern aus der Beschreibung
von verschiedenen Lehrveranstaltungen, die zum gréBten Teil einer eher weniger
handlungsorientierten Konzeption entsprechen. Die Lernergebnisse sind somit als ein
Zuwachs an Wissen und nicht an Handlungsfahigkeit und damit Kompetenz zu be-
zeichnen.

Die Form des Portfolios ist bei Erfillung der Kriterien irrelevant. Alle analysierten Port-
folios zeichnen sich durch eine mehr oder weniger intensive Auseinandersetzung mit
Lernprozessen und —ergebnissen aus, unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihres
Aufbaus.

Auch die in Kapitel 2.2 angefUhrte verstarkte Verankerung von Portfolios als mdgliche
Prufungsleistung spricht fur die Abbildung einer ,Outcome Orientierung® durch diese.
Allerdings sollte die Definition des Portfoliobegriffs in Bezug zu den in Kapitel 1 erlau-
terten Kennzeichen konkretisiert werden, wie Fall A aufzeigte. Gleichwohl zeigt dieser
Fall auch, dass der Lehrende das Portfolio als ein reflexives Medium zur Dokumentati-
on des eigenen Lernfortschritts ansah, was in dem Fragenkatalog verdeutlicht wurde.
Die anderen Félle bestatigen dies durch die Betrachtung der Hinweise zur Erstellung.

% \Weitere Beispiele die diese Aussage bestitigten standen zur Verflgung, konnten jedoch aus for-
schungs6konomischen Grinden in der Analyse nicht beriicksichtigt werden.
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Die Untersuchung lasst deshalb folgenden Schluss zu:

Um den Einsatz von Portfolios auch auf weitere, nicht padagogische Studiengange
bzw. Uber einzelne Lehrveranstaltungen hinaus auszuweiten, bedarf es weiterhin einer
verstarkten Veranderung der Lehr- und Lernkultur an deutschen Hochschulen entspre-
chend des Paradigmenwechsels im Sinne eines ,Shift from Teaching to Learning®.

Es bleibt zu hoffen das Lehrende und Studierende das Potenzial erkennen, welches
sich fir sie, neben einer weiteren Moglichkeit Wissen zu Uberprifen und zu bewerten,
durch das Erstellen von Portfolios er6ffnet. Der Trend zu Innovationen sollte in diesem
Zusammenhang nicht auBer acht gelassen werden.

Far die kinftige Arbeitsweise mit Portfolios sollte angedacht werden Lehrende im Um-
gang mit der Portfoliomethode im Rahmen hochschuldidaktischer Fortbildungen zu
schulen. Sofern der Hochschule daran gelegen ist, dass die Lehre und die Priifungen
generell einer ,Outcome Orientierung” entsprechen, sollten entsprechende Weiterbil-
dungen verpflichtend werden.

Des Weiteren sollten separate Veranstaltungen fir Studierende in das Lehrprofil integ-
riert werden, die sich ausschlieBlich mit der Erstellung von Portfolios beschaftigen und
die Studierenden dadurch anregen, sich kontinuierlich und mdéglichst innerhalb jeder
einzelnen Lehrveranstaltung mit ihrem Lernprozess und den entsprechenden Lerner-

gebnissen auseinanderzusetzen.
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